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A pesquisa tem por objetivos defender a abordagem cooperativa como linha de 
estudo eficaz e aplicável ao ensino de piano em grupo, contribuir na transmissão do repertório	
de canções folclóricas brasileiras, incentivar a elaboração de material	pedagógico brasileiro, 
através de exercícios e atividades para serem realizados e executados	nas aulas de piano em 
grupo, promover com essas atividades o desenvolvimento das habilidades funcionais, e 
fomentar a criação de arranjos e composições para piano em grupo,	 contribuindo para o 
crescimento do repertório para piano em conjunto.	O primeiro capítulo é reservado ao histórico 
das origens do ensino do piano em grupo, desde as aulas individuais, o surgimento das 
masterclasses, Johann Bernhard Logier – considerado o fundador da pedagogia do piano em 
grupo, além de uma contextualização do ensino do piano em grupo nos Estados Unidos e no 
Brasil. Neste capítulo também são abordados os pontos favoráveis do ensino coletivo e as 
principais diferenças entre o ensino individual, assim como também é destacada a importância 
do piano como instrumento auxiliar.	O segundo capítulo aborda a “Teoria da Aprendizagem 
Cooperativa”, sua aplicação no ensino do piano em grupo e no desenvolvimento das habilidades 
funcionais.	O terceiro capítulo é destinado às propostas de exercícios para o desenvolvimento 
das habilidades funcionais na aula de piano em grupo, utilizando melodias folclóricas 
brasileiras. A importância pedagógica das melodias folclóricas é destacada, e os exercícios são 
analizados e comentados.  
 















The aim of the research is to defend the Cooperative Learning Theory as an 
effective and applicable line of study for group piano teaching, to contribute to the transmission 
of the repertoire of Brazilian folk songs, to encourage the elaboration of Brazilian pedagogical 
material through exercises and activities to be performed in group piano lessons, promote with 
these activities the development of functional skills, and foster the creation of arrangements 
and compositions for group piano, contributing to the growth of the repertoire for piano 
ensemble. The first chapter is devoted to the history of the origins of group piano teaching, 
from individual lessons, the emergence of masterclasses, Johann Bernhard Logier – considered 
the founder of group piano pedagogy, as well as a contextualization of group piano teaching in 
the United States and Brazil. In this chapter we also discuss the advantages of group teaching 
and the main differences between individual teaching, as well as the importance of the piano as 
an auxiliary instrument. The second chapter deals with “Cooperative Learning Theory”, its 
application in group piano teaching and the development of functional skills. The third chapter 
is devoted to the proposals of exercises for the development of functional skills in the group 
piano lesson, using Brazilian folk melodies. The pedagogical importance of folk melodies is 
highlighted, and the exercises are analyzed and commented. 
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Desde muito cedo a música fez parte do meu cotidiano. Meu pai, um apaixonado 
musical, ligava a vitrola logo ao acordar, e só desligava no momento que íamos dormir. Como 
presente de casamento, ele deu à minha mãe um piano, que precisou interromper seus estudos 
quando ficou grávida, já que a única professora da pequena cidade residia no andar muito alto 
de um edifício, sem elevador. 
Por volta dos 2 anos de idade, minha mãe percebeu que podia me colocar na 
cadeirinha de bebê, sentado em frente ao piano, e assim fazer tranquilamente as tarefas 
domésticas, enquanto eu me distraía, encantado com a sonoridade do instrumento. 
Iniciei o estudo do piano aos 6 anos de idade, e já no primeiro ano de estudo fui 
levado à substituir o organista que iria tocar no casamento de um tio meu. Como a cidade era 
pequena e não haviam tantos pianistas, em pouco tempo eu estava tocando um casamento a 
cada final de semana. Essa atividade foi muito motivadora, pois além do meu repertório 
aumentar rapidamente, eu também era remunerado e podia investir na compra de mais 
partituras, e logicamente, alguns brinquedos. Ao mesmo tempo que minha instrução era 
tradicional, com aulas individuais e seguindo o repertório e métodos tradicionais, eu tinha 
algum contato com a música popular devido aos casamentos que tocava, porém as habilidades 
de “tirar uma música de ouvido”, de “ler à primeira vista”, de “transpor uma melodia”, de 
“improvisar”, de “ler cifras” ou de realizar “padrões de acompanhamento”, não foram por 
mim apreendidas de uma maneira sistemática, mas sim intuitiva e com muito custo. 
Aos 13 anos, após insistência de alguns amigos, já tentava passar algum 
conhecimento de música aos que tinham curiosidade ou desejavam executar algumas 
melodias. Lembro-me muito bem das vezes que eu me encontrava estudando piano e algum 
amigo batia na janela da sala para perguntar se eu queria brincar, e a minha resposta era 
sempre a mesma: “agora não posso, estou estudando, passe mais tarde”. Quando me dei por 
conta, estava dando aula, à minha maneira, e ao mesmo tempo me divertindo muito ao ver 
meus amigos, que nunca tiveram contato com um instrumento, conseguindo extrair alguma 
melodia, ou mesmo fazendo música em conjunto. Ao invés de interromper o estudo do piano 
para me juntar aos amigos e brincar, acabei trazendo alguns amigos para frente do piano, o 
que não deixara de ser muito divertido. 
Aos 17 anos me mudei para Curitiba e iniciei meus estudos na Escola de Música e 
Belas Artes do Paraná, e além do repertório pianístico, sempre estive muito envolvido em 
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acompanhar outros colegas, principalmente cantores e violinistas. Foi então que pela primeira 
vez eu tive a consciência da necessidade de desenvolver outras habilidades como, por 
exemplo, a leitura à primeira vista e a transposição, porém não tinha ideia como isso poderia 
ser feito. 
Após me formar no curso superior de piano, por necessidade e por paixão ao 
tango argentino, paixão esta que deve ter nascido através do Gardel que cantava todos os 
domingos em nossa vitrola, formei um duo com um bandoneonista argentino que residia na 
cidade. Montamos um repertório de tango tradicional argentino, valsas, milongas e também 
obras de Astor Piazzolla, e em pouco tempo estávamos com a agenda cheia, e em diversos 
locais onde tocávamos, alunos de tango das escolas de dança íam nos prestigiar e dançar. 
Nessa época, devido à necessidade, precisei aprender às pressas a ler cifras e a improvisar, e 
principalmente a fazer arranjo, tarefas até então nunca executadas, já que minha formação 
havia sido na música erudita e essas habilidades geralmente são instrínsecas ao pianista com 
formação popular. 
Hoje tenho a consciência da importância de trabalhar no desenvolvimento das 
habilidades funcionais com meus alunos, desde o início, de uma maneira sistemática e 
gradual, pois tais habilidades podem ser decisivas na vida musical, além de proporcionar ao 















A presente pesquisa é fruto do trabalho que venho desenvolvendo desde o ano de 
2002, quando surgiu a oportunidade de ministrar aulas de piano em grupo. 
Desde muito cedo, em minha vida musical, estive envolvido com o ensino do 
piano, porém o primeiro contato com a metodologia de ensino coletivo de piano aconteceu em 
2002, após realizar um teste seletivo para professor substituto.  Na Universidade Federal do 
Paraná – UFPR, tive a oportunidade de lecionar piano funcional para os cursos de educação 
musical e produção sonora, e na Escola de Música e Belas Artes do Paraná – 
EMBAP/UNESPAR, onde leciono atualmente, tenho contato com alunos dos cursos de 
composição e regência, licenciatura em música, bacharelado em canto, bacharelado em 
instrumento, e também com estudantes jovens e crianças do curso de formação musical, com 
idades de 06 à 16 anos. Com os alunos de formação musical, nos dois primeiros anos do 
curso, são utilizados os formatos de uma aula individual e uma aula em grupo por semana, já 
com os cursos de composição e regência, licenciatura em música, bacharelado em canto ou 
bacharelado em outro instrumento, as aulas são sempre em grupo, uma vez por semana. 
A matéria de piano ministrada para mais de um aluno, num modelo em conjunto, 
de uma forma geral, assume diversas formatações, metodologias e denominações.  
Como exemplos de formatações, desde o início da presente pesquisa, foram 
encontradas aulas com grupos de 2 a 20 alunos, salas com pianos digitais ou acústicos, 
individuais ou compartilhados, assim como sala mista com pianos digitais e acústicos.  
Em relação à metodologia, existe uma diversidade quanto aos métodos, carga 
horária e frequência. A metodologia é vasta, assumindo essa aula diversos modelos, porém 
todas têm em comum a mesma finalidade: o desenvolvimento das habilidades funcionais. Por 
habilidades funcionais entendemos a técnica básica, leitura à primeira vista, transposição, 
harmonização, padrões de acompanhamento, leitura de cifra, redução de partituras, criação –  
improvisação e composição, e execução de repertório solo e em conjunto. Enquanto alguns 
cursos adotam métodos americanos, alguns professores criam seu próprio material de ensino. 
É comum encontrar aula em conjunto no formato de masterclass, porém com 
alguma denominação que se entenda como aula em grupo. No formato de masterclass cada 
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aluno participa individualmente enquanto outros assistem os comentários e sugestões do 
professor, porém sem participação ativa. No formato de aula em grupo, por outro lado, cada 
aluno participa ativamente do processo de ensino-aprendizagem, sendo a aula preparada com 
atividades para serem realizadas, em sua maioria, pelo grupo enquanto um organismo 
complexo. No grupo, cada aluno é tratado na sua individualidade, cooperando para o 
crescimento do todo.  
Piano complementar, piano suplementar, piano funcional, piano auxiliar, piano 
em grupo, são algumas denominações adotadas em universidades brasileiras para aquela 
matéria, eletiva ou obrigatória, cujo piano é o instrumento utilizado, destinada a todos os 
músicos, nos cursos superiores em música, exceto aos estudantes do bacharelado em piano. 
Na Universidade Estadual do Paraná – UNESPAR, Campus de Curitiba I – 
EMBAP, universidade onde leciono, a matéria é eletiva e tem a denominação de piano I-II-
III-IV, com duração de 4 anos, uma vez por semana, com 4 alunos por turma. As aulas, cujos 
alunos pertencem aos cursos de Licenciatura em Música, Composição, Regência, Bacharelado 
em Canto e Bacharelado em Instrumento, acontecem em uma sala com 4 pianos digitais 
Yamaha modelo P-95, e 1 piano acústico. O livro adotado nas aulas de piano em grupo é o 
Alfred’s Group Piano, de Lancaster e Renfrow (2008), considerado um dos mais completos e 
abrangentes voltado ao ensino de piano em grupo, adotado por universidades em diversos 
países. 
O método Alfred’s Group Piano, de Lancaster e Renfrow (2008), foi 
especialmente desenvolvido para ser utilizado nas aulas de piano em grupo, é destinado aos 
estudantes com pouca ou nenhuma experiência prévia, ou para professores que buscam 
maneiras criativas de desenvolver as habilidades funcionais. O livro é dividido em livro 1 e 
livro 2.  Os autores, Lancaster e Renfrow (2008), afirmam que muitos educadores musicais 
concordam que o piano é indispensável a todos os músicos. Lancaster e Renfrow (2008) 
afirmam que o 
 
[...] estudo do piano auxilia os alunos a obterem uma melhor compreensão da teoria 
da música assim como conceitos teóricos são aplicados no teclado. Muitos 
estudantes de música que não tiveram experiência prévia com o piano julgam as 
primeiras aulas de piano desafiadoras. A vivência tem provado que com a 
abordagem adequada e uma prática constante, qualquer pessoa pode dominar as 
habilidades necessárias para utilizar e tocar piano.1 (LANCASTER; RENFROW, 
2008, p. 3) 																																																								
1 […] piano study helps students gain a better understanding of music theory as theoretical concepts are applied 
to the keyboard. Many music majors who have had no previous piano experience find the first piano classes 
challenging. Experience has proven that with the proper approach and consistent practice, anyone can grasp the 
skills necessary to function and perform at the keyboard. (LANCASTER; RENFROW, 2008, p. 3) 
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De uma maneira geral, o Alfred’s Group Piano é fácil de ser utilizado. O livro 
contém 26 capítulos, cada um projetado para ser realizado em 1 semana, preenchendo assim 
um total de 2 semestres cada um dos volumes. O livro aborda teoria musical, técnica, leitura à 
primeira vista, repertório, harmonização, improvisação e atividades em grupo são ensinadas 
ao longo das unidades. 
Em relação à leitura, o Alfred’s Group Piano tem uma abordagem eclética, 
combinando os princípios de leitura intervalar e leitura em múltiplas tonalidades. Os 
exercícios de leitura foram projetados para promover o deslocamento por todo o teclado, ao 
mesmo tempo que mantém os benefícios de tocar em posições familiares. Os exemplos 
voltados ao desenvolvimento da leitura variam entre o repertório clássico e peças inéditas. 
Ritmos e valores de notas são introduzidos sistematicamente, e contém exercícios de leitura 
rítmica especialmente criados com o objetivo de desenvolver a segurança rítmica do aluno.  
A técnica no Alfred’s Group Piano é desenvolvida de uma maneira sistemática ao 
longo de todo o livro. Repertório, harmonização de melodias, exercícios técnicos e exemplos 
de leitura à primeira vista são marcados com dedilhado para auxiliar o aluno no 
desenvolvimento de uma técnica sólida e facilitar a mobilidade no teclado. 
Quanto ao repertório, no Alfred’s Group Piano o estudante inicia tocando piano já 
na primeira aula. Cada capítulo tem ao menos uma obra que poderá ser utilizada para estudo 
ou performance. Uma seção de repertório complementar pode ser encontrada ao final do 
livro, desta maneira alunos ou professores que tiverem necessidade de peças extras podem 
encontrar peças numa variedade de níveis.  
No Alfred’s Group Piano a proficiência na harmonização é desenvolvida a partir 
da utilização de tonalidades simples, intervalos de quinta, acordes completos, culminando 
numa variedade de estilos de acompanhamento. Os exemplos de harmonização utilizam uma 
variedade de graus, cifras e melodias sem indicações. 
O Alfred’s Group Piano traz alguns arranjos destinados a serem executados em 
conjunto de dois e quatro alunos. O livro acompanha um CD-ROM que contém arquivos 
áudio e MIDI com o acompanhamento dos mais de 500 exemplos musicais e exercícios. Os 
acompanhamentos variam desde um simples padrão rítmico até orquestração completa. Os 
acompanhamentos incluídos no CD-ROM tem o objetivo de adicionar interesse musical e 
motivar os alunos a concluírem as tarefas, tanto em sala de aula como no momento dos 
estudos. O livro do professor fornece auxílio no desenvolvimento do currículo e no 
planejamento diário das aulas, assim como sugestões de planejamento anual, dicas de ensino 
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de cada capítulo, sugestões de avaliação, respostas dos exercícios de harmonização e 
exercícios de revisão. 
Além de contato com estudantes do curso de Licenciatura em Música, 
Bacharelado em Composição e Regência e Bacharelado em outros instrumentos, na 
UNESPAR, tenho a oportunidade de ministrar aulas de piano no PIEM – Programa 
Institucional de Extensão em Música, cuja faixa etária é dos 7 aos 16 anos de idade. Durante 
os dois primeiros anos deste curso os alunos fazem duas aulas de piano por semana, sendo 
uma aula individual e outra aula em grupo de quatro crianças. Esta experiência em dar aulas 
em grupo para crianças foi um extraordinário laboratório, no qual iniciei a criar exercícios de 
leitura de cifras, harmonização, transposição, improvisação.  
Desde o início os alunos do curso de extensão são incentivados a comporem, 
segundo o desenvolvimento musical de cada um, pequenas peças e exercícios para piano, e 
para esta atividade não bastava apenas decorar a composição, era preciso passá-la para o 
papel. Percebeu-se que para a grande maioria, o desafio de compor era muito prazeiroso, e 
apenas uma pequena quantidade de alunos não se sentiam à vontade para realizar tal 
atividade. Os alunos que desde o início demonstraram interesse pela atividade de criar 
música, continuaram a compor durante os anos seguintes e continuam até os dias de hoje. É 
interessante destacar que os alunos que compunham regularmente, geralmente uma peça ou 
exercício por semana, cresceram musicalmente de uma forma exponencial, assim como 
também se tornaram ótimos alunos nas matérias de teoria e percepção musical.  
Os alunos também se sentiram motivados pois um dos objetivos era reunir todas 
as composições numa encadernação e deixá-la disponível na biblioteca da escola; desta 
forma, o trabalho deles não acabaria esquecido numa gaveta. As composições hoje estão em 
processo de edição, sendo editadas no programa Sibelius, e tão logo a coletânea esteja pronta 
será disponibilizada na biblioteca. Algumas dessas composições já foram executadas pelos 
próprios alunos nos recitais de piano que ocorrem a cada semestre, e sempre são muito bem 
recebidas pelo público, pois, apesar de serem composições feitas por crianças, cada uma 
possui características muito particulares, que vão desde peças mais tradicionais até peças com 
sonoridades contemporâneas. 
Ainda em relação aos alunos do curso de extensão em música, outra atividade que 
obteve 100% de aprovação e envolvimento por parte dos alunos foi a de improvisação. É 
encantador presenciar o entusiasmo dos alunos quando a atividade é improvisar. Iniciou como 
uma brincadeira e rapidamente se tornou uma prática semanal nas aulas, todos os alunos, sem 
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excessão, imploravam para improvisar a cada encontro, tanto nas aulas individuais como nas 
aulas coletivas.  
A atividade de improvisação era realizada da seguinte maneira: decidiu-se por 
escrever o nome de todas as tonalidades, maiores e menores, cada uma num pequeno pedaço 
de papel. O aluno então sorteava um papel que estava dobrado dentro de um saquinho, pois a 
improvisação seria realizada de acordo com a tonalidade sorteada; o aluno posicionava a mão 
nas primeiras 5 notas da escala, ou seja, o padrão dos 5 dedos; não era pré-determinada a 
duração da atividade, pois dependia da inspiração de cada aluno; os alunos sabiam apenas que 
ao se aproximar do fim da improvisação ele iria perceber um ralentando no acompanhamento 
realizado pelo professor.  
Alguns alunos inclusive chegaram a propor que a turma devia fazer um recital 
somente com as improvisações, com as tonalidades sorteadas no momento da apresentação. O 
padrão de 5 dedos foi escolhido para que o aluno não tivesse a necessidade de realizar a 
passagem do polegar num primeiro momento; e a improvisação poderia ser realizada somente 
com a mão esquerda ou direita, ou com ambas as mãos tocando a mesma nota numa distância 
de uma oitava.  
Num segundo momento, as atividades de improvisação evoluíram e os alunos 
deveriam realizar a improvisação da seguinte maneira: ainda utilizando o padrão de 5 dedos, a 
mão esquerda deveria ser posicionada nas 5 primeiras notas da tonalidade maior, enquanto 
que a mão direita utilizaria as primeiras 5 notas da tonalidade menor relativa; por exemplo, se 
a tonalidade sorteada fosse Dó Maior e lá menor, a mão esquerda deveria utilizar as notas dó, 
ré, mi, fá e sol, enquanto a mão direita, as notas lá, si dó, ré e mi, respectivamente. O aluno 
precisaria estar atento para perceber quando o professor – responsável pelo acompanhamento 
– faria a mudança da tonalidade maior para a menor relativa, e vice versa. 
Concluiu-se que a atividade de composição somada à atividade de improvisação 
foi a principal mola propulsora no desenvolvimento musical dos alunos, assim como também 
foi a motivação fundamental para a continuidade dos estudos musicais. Como comentado 
anteriormente, a experiência das aulas em grupo para as crianças foi um terreno fértil e um 
extraordinário laboratório, no qual os exercícios para o desenvolvimento das habilidades 
funcionais, principalmente as ideias para as atividades de leitura de cifras, harmonização, 
transposição e improvisação começaram a surgir. 
Por se tratar de um contexto brasileiro, os exercícios destinados ao 
desenvolvimento das habilidades funcionais são sempre baseados em melodias do repertório 
de canções folclóricas brasileiras, por acreditar ser um meio facilitador da aprendizagem. 
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O estudo tem por objetivos: defender a abordagem cooperativa como linha de 
estudo eficaz e aplicável ao ensino de piano em grupo; contribuir na transmissão do repertório 
de canções folclóricas brasileiras às futuras gerações; incentivar a elaboração de material 
pedagógico brasileiro através de exercícios e atividades para serem realizados e executados 
nas aulas de piano em grupo, promover com essas atividades o desenvolvimento das 
habilidades funcionais; e fomentar a criação de arranjos e composições para piano em grupo, 
contribuindo para o crescimento do repertório para piano em conjunto. 
A pesquisa tem natureza aplicada, na qual aprofundaremos os princípios da 
“Teoria da Aprendizagem Cooperativa” proposta por Fisher (2010) – para composição de um 
material pedagógico brasileiro, baseado no desenvolvimento das habilidades funcionais, 
aplicado em laboratório de piano em grupo, com objetivo de reflexão e avaliação. Além da 
natureza aplicada, o estudo possui uma abordagem qualitativa, voltado ao aprofundamento da 
compreensão e aplicação da “Teoria da Aprendizagem Cooperativa”. 
Quanto aos objetivos, possui natureza exploratória, pois busca identificar os 
fatores que determinam ou contribuem para o desenvolvimento do piano em grupo no Brasil. 
Em relação aos procedimentos técnicos, será realizada uma pesquisa bibliográfica 
e documental feita a partir do levantamento de referências teóricas sobre a aplicação da teoria 
colaborativa. Concomitantemente, os exercícios e atividades propostas, assim como as 
possíveis adaptações encontradas durante o processo a partir da percepção do pesquisador e 
das sugestões dos alunos, serão experimentados no laboratório de “Piano em Grupo” dos 
cursos de graduação em música da Universidade Estadual do Paraná – UNESPAR, Campus 
Curitiba I – EMBAP. 
Por fim, consideramos esse trabalho como uma pesquisa-ação, tipo de 
investigação social com base empírica, pois foi concebida e realizada em estreita associação 
com uma ação e a resolução de problemas na qual, tanto os pesquisadores quanto os 
participantes representativos – alunos do laboratório de “Piano em Grupo” do curso de 
graduação em música da Universidade Estadual do Paraná – UNESPAR, Campus Curitiba I – 
EMBAP, foram envolvidos de modo cooperativo e participativo. 
Metodologicamente, dividimos nossa pesquisa em três grandes momentos: 1) 
pesquisa do histórico do piano em grupo, 2) aplicação de conceitos em atividades práticas e 3) 
desenvolvimento dos exercícios destinados ao aprimoramento das habilidades funcioais. 
O segundo capítulo é reservado ao histórico das origens do ensino do piano em 
grupo, desde as aulas individuais, o surgimento das masterclasses, Johann Bernhard Logier – 
considerado o fundador da pedagogia do piano em grupo, além de uma contextualização do 
																																																																																																																																																																			29		
ensino do piano em grupo nos Estados Unidos e no Brasil. Neste capítulo também são 
comparadas as diferenças entre o ensino individual e o ensino coletivo e as principais 
vantagens deste último. Ainda no segundo capítulo pode ser encontrada uma extensa relação 
de métodos e livros voltados ao ensino de piano em grupo. Para finalizar, é destacada a 
importância do piano como instrumento auxiliar em relação aos cursos de Licenciatura em 
Música, Composição, Regência, Bacharelado em Canto e Bacharelado em Instrumento. 
O terceiro capítulo aborda a “Teoria da Aprendizagem Cooperativa”, sua 
aplicação no ensino do piano em grupo e no desenvolvimento das habilidades funcionais. 
O quarto capítulo é destinado às propostas de exercícios para desenvolvimento 
das habilidades funcionais na aula de piano em grupo a partir de melodias folclóricas 
brasileiras. É ressaltada a importância pedagógica das melodias folclóricas, os exercícios para 
o desenvolvimento das habilidades funcionais são apresentados. Para a criação do material 
didático de exercícios desenvolvidos, optou-se por utilizar a canção folclórica Bambalalão. 
Esta decisão foi baseada no fato de que esta canção é a mais simples dentre as canções 
folclóricas mais conhecidas: a melodia utiliza apenas 3 notas, com intervalo de 4a. justa 
descendente e 2a. maior ascendente em relação à nota inicial, enquanto que o 
acompanhamento pode ser realizado com a cadência perfeita V7 – I (dominante – tônica). 
Durante o desenvolvimento desta pesquisa também foram criados alguns arranjos 
que podem ser utilizados na aula de piano em grupo. Os arranjos, que podem ser encontrados 
no apêndice, foram desenvolvidos utilizando o material musical das canções Tutú marambá, 
Cai cai balão,  Se esta rua fosse minha e Ciranda, cirandinha. Cada arranjo, que pode ser 
considerado como um exercício final, tem por objetivo trabalhar aspectos de performance em 
conjunto como agógica, fraseado, andamento, compartilhar aspectos interpretativos, 


















Rastrear a origem exata do surgimento do ensino de piano em grupo, assim como 
o desenvolvimento de métodos voltados à aprendizagem coletiva deste intrumento, não é uma 
tarefa simples, no entanto, pesquisas especializadas geralmente apontam que o ensino de 
piano em grupo começou na Irlanda no início de 1800 e é atribuído ao músico alemão Johann 
Bernhard Logier (1777 – 1846) compositor, pedagogo, inventor e editor, nascido na cidade de 
Kassel (RICHARDS, 1962; THOMPSON, 1983; KOWALCHYK e LANCASTER, 1997; 
DILLON, 1999; PALMIERI, 2003; DANIEL, 2008; FISHER 2010).  
Johann Bernhard Logier começou a criar algumas invenções com a finalidade de 
melhorar a postura das mãos ao começar a ensinar piano para sua filha de sete anos. Santos 
(2013, p. 33) comenta que “o professor foi muito bem sucedido no seu intento, acabando por 
conseguir fama e reconhecimento a partir do desenvolvimento de tais aparatos”. O autor 
comenta que,  
Um de seus mais notórios invento foi o Chiroplast2 (1814), aparelho que tinha por 
objetivo colocar as mãos de seus alunos em uma posição correta, deixando o punho 
relaxado e os dedos ativos. Associado ao Chiroplast havia também outro aparelho 
desenvolvido por Logier, denominado Gamut-board3, cuja função primordial era 
auxiliar na leitura das notas. Ao ser colocado sobre o teclado, o aparato servia como 
uma espécie de guia das contidas notas no pentagrama. (SANTOS, 2013, p. 33) 
 
Daniel (2008) destaca que professores da América e da Europa visitavam as aulas 
em grupo de Logier, a fim de adotar e inserir seu método nos seus respectivos países. Reich 
(1985, p. 289-290) comenta que o professor de Clara Schumann (1819 – 1896), Johann 
Gottlob Friedrich Wieck (1785 – 1873), ensinou “Clara e outras duas meninas usando o 
método Logier [de ensino em grupo]4”. 
Outro relato inicial do ensino em grupo de piano refere-se à obra de Fanny 
Caroline Johann Schindelmeisser5  (1813 – 1846), que fundou uma escola de música em 																																																								
2 Guia mãos, tradução nossa. 
 
3 Tábua de escala musical, tradução nossa. 
 
4 Clara and two other girls using the Logier [group teaching] method. 
 
5 Durante a presente pesquisa não foi encontrado nenhum registro da imagem de Fanny Schindelmeisser. 
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Berlim no ano de 1835, onde lecionava vários alunos simultaneamente ao piano 
(HILDEBRANDT, 1988). Sophie Drinker Institut 6  é um instituto de pesquisa livre, 
especializado em estudos de musicologia, localizado em Bremen, na Alemanha. No site do 
instituto podem ser encontradas as seguintes informações sobre Fanny Schindelmeisser: 
 
Data de nascimento desconhecida, faleceu em 28 de fevereiro 1846, em Berlim, 
pianista e professora de piano. Mãe do clarinetista, maestro e compositor Louis 
(Alexander Balthasar) Schindelmeisser (1811-1864) e seu meio-irmão, o 
compositor, maestro e escritor musical Heinrich Dorn (1804-1892). Após a morte de 
seu primeiro marido Ludwig Ferdinand Dorn casou-se com Rentier Heinrich 
Balthasar Schindelmeisser. Em 1823 a família mudou-se para Berlim e Fanny 
Schindelmeisser abriu, em 1836, uma escola de música, onde lecionou durante 
algum tempo seu sistema de ensino, muito discutido. Num estilo semelhante ao 
método de Johann Bernhard Logier, os primeiros grupos de crianças entre 12 por 15 
anos eram instruídas por informações gravadas no papel, chamado “teclado mudo”, 
que Fanny Schindelmeisser não conseguiu patentear. O conceito de ensino de 
Schindelmeisser desfrutou de crescente popularidade. O Kapellmeister da Saxônia 
Carl Gottlieb Reissiger, cujos dois filhos estudavam lá, em 1838 falou ao 
“Allgemeinen musikalischen Zeitung” [Jornal Musical General] em favor da “criação 
de escolas de música com método Schindelmeisser [...] é altamente desejável para 
outras cidades, e desta forma professores de Pianoforte dos mais elevados níveis 
podem ter a sorte de continuar a forma de ensino deste método às futuras crianças”. 
(AMZ 1838 Sp. 657). Fanny Hensel [esposa do compositor Felix Mendelssohn] 
compôs duas Bagatelas para piano dedicada aos estudantes de escola de música de 
Fanny Schindelmeisser. Até mesmo Heinrich Dorn havia se impressionado muito 
com o método de ensino de sua mãe: “Tanto é certo que o progresso que tem feito 
de forma consistente com esta nova forma de ensino, num curto espaço de tempo as 
moças ultrapassaram todos os conceitos” (NZfM 1844 I, p.34). O “Allgemeinen 
musikalischen Zeitung”, no entanto, questionava se “a nova maneira seria benéfica 
para o ensino superior” (AMZ 1838 Sp. 658). Em diversas cidades foram fundadas 
escolas, que utilizavam o princípio de Schindelmeisser. A própria Fanny 
Schindelmeisser apresentou um pedido para ensinar em escolas públicas, porém foi 
rejeitado. Após sua morte, a escola de música foi continuada pela filha Adele Dorn, 
porém o entusiasmo em relação ao seu método de ensino foi gradualmente 
diminuindo; seu filho Heinrich Dorn fala em 1879 de um “método de ensino 
extinto”. (Citado por Sowa, p. 176). Aparições públicas de Fanny Schindelmeisser 
como pianista não é conhecido.7 (Anja Herold, 2007, tradução nossa) 																																																																																																																																																																													
 
6 Disponível em http://www.sophie-drinker-institut.de/cms/index.php/schindelmeisser-fanny. Acessado em 
05/04/16 às 23:29 horas. 
 
7 Geburtsdaten unbekannt, † 28. Febr. 1846 in Berlin, Pianistin und Klavierlehrerin. Sie war die Mutter des 
Klarinettisten, Dirigenten und Komponisten Louis (Alexander Balthasar) Schindelmeisser (1811–1864) und 
dessen Halbbruder, des Komponisten, Dirigenten und Musikschriftstellers Heinrich Dorn (1804–1892). Nach 
dem Tod ihres ersten Ehemannes Ludwig Ferdinand Dorn heiratete sie den musikliebenden Rentier Heinrich 
Balthasar Schindelmeisser. 1823 zog die Familie nach Berlin, und dort eröffnete Fanny Schindelmeisser 1836 
eine Musikschule, an der sie nach einem damals vieldiskutierten pädagogischen System unterrichtete. Bei der an 
das Verfahren von Johann Bernhard Logier angelehnten Methode wur-den zunächst Gruppen von je 12 bis 15 
Kindern mittels einer auf Papier aufgezeichneten „stummen Klaviatur“ unterrichtet, die sich Fanny 
Schindelmeisser zuvor hatte patentieren lassen. Das Schindelmeisser’sche Unterrichtskonzept erfreute sich 
schnell zunehmender Beliebtheit. Der sächsische Kapellmeister Carl Gottlieb Reissiger, der selbst seine beiden 
Kinder dort unterrichten ließ, sprach sich 1838 in der „Allgemeinen musikalischen Zeitung“ dafür aus, „dass 
die Gründung von Musikschulen nach Schindelmeisserscher Methode […] auch für andere Städte sehr 
wünschenswert sei, und dass Lehrer des höheren Pianofortespiels sich glücklich schätzen dürfen, solche nach 
dieser Methode unterrichtete Kinder späterhin fortbilden zu dürfen“ (AmZ 1838, Sp. 657). Fanny Hensel 
komponierte für die Schüler der Schindelmeisser’schen Musikschule zwei Bagatellen. Auch Heinrich Dorn war 
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O falecimento de Fanny Schindelmeisser ganhou destaque no Allgemeine 
musikalische Zeitung8 datado de 1846: 
 
No dia 28 de fevereiro morreu em Berlin a Sra. Fanny Schindelmeisser, a inventora 
do método de ensino que leva o seu nome, também era diretora de uma instituição 
de ensino.9 (ALLGEMEINE MUSIKALISCHE ZEITUNG, 1846, tradução nossa)  
 
Hildebrandt (1988, p. 126) também afirma que o sucesso desse método de ensino 
para vários alunos simultaneamente foi comprovado pelas realizações de Frau 
Schindelmeisser. Embora Fanny Schindelmeiser não tenha conseguido obter a patente do seu 
método junto ao governo da Prússia, K. Bormann tomou o conceito de Schindelmeisser, 
adaptou-o, e recebeu a bênção das autoridades prussianas (HILDEBRANDT, 1988, p. 127). 
Fisher (2010, p. 16) destaca que renomados pianistas europeus do século XIX, 
como Franz Liszt (1811 – 1886), Frédéric Chopin (1810 – 1849), Robert Schumann (1810 – 
1856) e Clara Schumann (1819 – 1896), ensinaram seus alunos em grupos, num formato que 
normalmente é considerado como uma configuração de masterclass. O autor comenta que  
 
Entre os pioneiros destes primeiros anos de ensino de piano em grupo em sala de 
aula incluem educadores musicais como Thaddeus Giddings, Hazel Kinscella, Otto 
Miessner, Helen Curtis, Charles e Gail Haake, Polly Gibbs, Ada Richter, Raymond 
Burrows, Ella Mason Ahearn e Fay Templeton Frisch, para citar apenas alguns. 
Como resultado de seus esforços, surgiram numerosos métodos e trabalhos, 
projetados especificamente para o propósito de ensinar piano como um componente 




von der Unterrichtsmethode seiner Mutter sehr angetan: „So viel steht fest, daß die Fortschritte, welche die 
jungen Damen bei dieser neuen Art des Unterrichts, und zwar in der kürzesten Zeit durchgängig gemacht haben, 
alle Begriffe übersteigen“ (NZfM 1844 I, S. 34). In der „Allgemeinen musikalischen Zeitung“ wird jedoch 
bezweifelt, ob „der neue Weg auch für höhere Fortbildung erspriesslich ist“ (AmZ 1838, Sp. 658). In 
verschiedenen Städten wurden Schulen gegründet, die nach dem Schindel-meisser’schen Prinzip arbeiteten. 
Fanny Schindelmeisser selbst stellte einen Antrag auf Unterrichtserteilung an öffentlichen Schulen, der jedoch 
abgelehnt wurde. Nach ihrem Tode wurde die Musikschule von ihrer Tochter Adele Dorn weitergeführt, nach 
und nach ebbte aber die Begeisterung für ihre Lehrmethode ab; ihr Sohn Heinrich Dorn spricht 1879 von einer 
„untergegangenen Lehrmethode“ (zit. nach Sowa, S. 176). Über öffentliche Auftritte Fanny Schindelmeissers als 
Pianistin ist nichts bekannt. Anja Herold, 2007. Disponível em http://www.sophie-drinker-
institut.de/cms/index.php/schindelmeisser-fanny. Acessado em 05/04/16 às 23:29 horas. 
 
8 Jornal Musical Geral, tradução nossa. 
 
9  Am 28 Februar starb in Berlin Frau Fanny Schindelmeisser, die Erfinderin der nach ihr benannten 
Unterrichtsmethode und Vorsteherin einer von ihr gegründeten Unterrichtsanstalt. 	
10 Pioneers of these early years of class piano teaching included classroom music educators such as Thaddeus 
Giddings, Hazel Kinscella, Otto Miessner, Helen Curtis, Charles and Gail Haake, Polly Gibbs, Ada Richter, 
Raymond Burrows, Ella Mason Ahearn, and Fay Templeton Frisch, to name a few. As a result of their efforts, 
numerous method books and texts emerged, designed explicitly for the purpose of teaching piano as a core 
component of public, general music education. (FISHER 2010, pág. 16) 
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Porém, antes do surgimento da aula de piano em grupo, encontramos registros do 
formato de aula individual e do formato coletivo chamado masterclass, que estão mais 
detalhados a seguir. 
 
 
2.1 As aulas individuais 
 
Daniel (2008) comenta que “[...] o período romântico foi a idade de ouro do piano 
e a era do professor de piano. Na verdade muitas das tradições da cultura do piano romântico 
permanecem enraizadas na sociedade ocidental de hoje”11. O autor destaca três modelos 
básicos de pedagogia do piano: a aula individual, o masterclass e a aula em grupo, e, de 
acordo com ele, é difícil encontrar o registro das origens exatas do modelo de aula individual. 
No entanto, esclarece que provavelmente a aula individual iniciou nas casas das famílias ricas 
e nas cortes da aristocracia (DANIEL, 2008, p. 27). 
Cheek, (1999, p. 8) argumenta que as aulas particulares eram a única alternativa 
quando a profissão pedagógica começou, devido ao fato de que, inicialmente, somente os 
ricos tinham acesso aos pianos, e o piano enquanto um instrumento individual permitiu a 
existência de um sistema pedagógico aluno–professor. Fundamentando essa constatação, 
Cheek (1999, p. 8) afirma que, historicamente, “as aulas de piano eram lecionadas 
individualmente pelo fato dos primeiros estudantes de piano serem os filhos e filhas da 
realeza”. A autora argumenta ainda que, a “ideia das aulas individuais surgiram da 
necessidade financeira e cultural, e não pela exigência de uma educação eficaz”. 
O modelo de ensino individual, de acordo com Ehrlich (1985), atingiu seu auge 
no período romântico, devido ao crescimento da cultura musical e a grande procura por 
pianistas que poderiam fornecer entretenimento. O autor comenta que a profissão é, no 
entanto, documentada como tendo excesso de demanda, com níveis de qualidade e formação 
duvidosos entre os profissionais. 
No decorrer do século XIX as potencialidades do ensino de piano em grupo já 
eram reconhecidas pelos pedagogos, afirma Fisher (2010). 
Percebe-se que o modelo de aula individual de piano é fruto de uma condição  
cultural e social da época. Devido ao alto custo do instrumento ocorria uma filtragem entre a 
classe alta e as classes média e baixa. 																																																								
11 [...] the romantic period was the golden age of the piano and the era of piano teacher. Indeed many of the 
traditions of the romantic piano culture remain entrenched in western society today. (DANIEL, 2008, p. 26) 
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2.2 A Masterclass 
 
Historicamente a masterclass foi o primeiro modelo de ensino em coletivo 
(JACOBSON; LANCASTER, 2006, p. 274). Este modelo foi utilizado por muitos dos 
professores e pianistas do século XIX, entre os quais se contam Liszt, Chopin e Clara 
Schumann (BAKER-JORDAN, 2004, p. 269; DANIEL, 2008, p. 23; FISHER, 2010, p. 3). 
Estes pianistas, compositores e pedagogos lecionavam masterclasses a grupos de alunos cuja 
dimensão podia variar entre o pequeno grupo de alunos a grupos que ultrapassavam uma 
centena (DANIEL, 2008, p. 23). 
 
 
Figura 01: compositor, pianista, maestro e professor húngaro Franz Liszt.12 
 
Bittencourt-Sampaio (2014) elucida sobre o surgimento da masterclass 
 
Uma afirmativa repetida à exaustão credita a Liszt a criação de um tipo especial de 
aula de música, o qual se convencionou chamar masterclass. A iniciativa significou 
importante evolução no ensino musical, inédita na época, logo adotada por outros 
mestres. Não obstante a inovação, quase nunca é comentado nem seguido o modelo 
proposto pelo mestre, dotado de elevada perspicácia e criatividade, considerado o 
maior pedagogo da música de todos os tempos, no dizer de Georg Cziffra. A 
proposta inovadora teve início nos anos 1850; depois passou a fazer parte regular do 
ensino de Liszt em Weimar nas décadas de 1870 e 1880. [...] O método de ensino 
em conjunto representou avanço na didática do piano. As aulas, bastante proveitosas 
quanto à troca de experiências, opiniões e interpretações, eram ministradas à tarde, 
entre dezesseis e dezoito horas, três vezes por semana. [...] Na sala havia, em média, 
vinte e cinco pessoas, contando intérpretes e ouvintes. (BITTENCOURT-
SAMPAIO, 2014, p. 47) 
 																																																								
12 Disponível em https://crosseyedpianist.com/tag/franz-liszt/. Acessado em 02/05/2016 às 16:43 horas. 
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A masterclass se tornou um modelo característico do período romântico e, 
segundo Daniel (2002 p. 27), “tinha o mestre como um guru, enquanto os alunos absorviam a 
sabedoria do guardião do conhecimento”. O autor destaca Liszt e Leschetizky13 como grandes  
mestres das masterclass, e comenta que “ambos assumiam um papel divino, e através de seus 
ensinamentos concediam sabedoria e ensinavam como se fossem inigualáveis” (DANIEL, 
2002, p. 27).  
 
 
Figura 02: pianista, professor e compositor polonês  
Theodor Leschetizky (1830 –1915)14 
 
Liszt era conhecido por suas masterclasses, e, de acordo com Dubal (1990), Liszt 
“utilizava o esquema da masterclass de uma forma dinâmica; todos poderiam participar 
tocando uns para os outros, enquanto se beneficiavam da sabedoria do mestre” (DUBAL, 
1990, p. 169).  																																																								
13 Theodor Leschetizky (1830 –1915) foi um pianista, compositor e professor polonês. Em Viena foi aluno de 
Czerny e Simon Sechter. Ensinou piano no conservatório de São Petersburgo, juntamente com Anton 
Rubinstein, de quem era grande amigo. Em Viena foi professor de Paderewski, Ignaz Friedman, Artur Schnabel, 
Alexande Brailowsky, Ossip Gabrilowitsch e Mieczyslaw Horszowski, entre outros. Compôs obras para piano, 
um concerto para piano, duas óperas e canções. Em 1906 gravou para a Welte-Mignon, incluindo algumas 
composições de sua própria autoria. Tradução nossa. Disponível em http://global.britannica.com/biography/ 
Theodor-Leschetizky. Acessado em 03/02/16 às 14:51 horas.  
 
14 Disponível em https://www.mirrorservice.org/sites/gutenberg.org/4/3/9/1/43915/43915-h/43915-h.htm. 
Acessado em 02/05/2016 às 16:29 horas. 
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Os estudantes de piano se reuniam tanto com Liszt quanto com Leschetizky nas 
masterclasses, e, conforme afirma Newcomb (1967), de fato, estes dois pedagogos são 
considerados dois dos mais influentes na história. As masterclasses variavam quanto ao 
número de alunos que executavam e eram ouvintes. Newcomb (1967) descreve que há relatos 
que Leschetizky chegou a reunir mais de uma centena de alunos nas aulas. 
Apesar do modelo da masterclass não ser condiserado essencialmente como aula 
em grupo, podemos perceber que já existia uma preocupação quanto a participação ativa dos 
alunos e a essência do pensamento colaborativo. 
 
 
2.3 Johann Bernhard Logier 
 
De acordo com Richards (1962), a prática do ensino de piano em grupo apareceu 
em Dublin, na Irlanda, em torno de 1815, quando o músico alemão Johann Bernhard Logier15 
(1777 – 1846) começou a lecionar em grupos em sua academia. Os grupos eram numerosos 
com cerca de 30 alunos, incluindo alunos iniciantes até os mais avançados. Os alunos 
frequentemente tocavam em conjunto, os iniciantes executavam melodias simples enquanto 
os mais avançados eram responsáveis pelas variações e harmonizações. Em outro momento os 
alunos tocavam individualmente ou em pequenos grupos para a classe, comenta Richards 
(1962).  
Professores da América e de vários países da Europa visitavam as classes de 
Logier, com a finalidade de introduzir o ensino em grupo em seus respectivos países. O 
primeiro registro de aulas de piano em grupo no continente americano, por influência de 
Logier, foi encontrado no sul do país, em escolas para meninas, por volta de 1860, afirma 
Richards (1962). 
Logier começou a lecionar exclusivamente em grupo com o argumento de que 
esta configuração constituía o “ambiente ideal para a introdução de conceitos teóricos 
musicais e sua posterior aplicação ao piano” (ROCHA, 2012, p. 6). O seu método de ensino 
foi posteriormente divulgado e aplicado em outros países europeus e nos Estados Unidos, 
																																																								
15  Johann Bernhard Logier casou-se com Theodoccia Logier e tiveram os filhos Adolphe Robert Logier, 
Henrietta Amelia Logier, Eugenia Logier e Theodore Logier; e com sua segunda esposa, Elizabeth Willman, 
tiveram os filhos Bartholomew James Logier, William Henry Logier, Elizabeth Logier e Frederick Logier. 
(tradução nossa) Disponível em https://www.geni.com/people/Johann-Bernhard-Logier/5706665570220028403. 
Acessado em 22/04/2016 às 14:35 horas. 
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graças a professores que frequentavam as suas aulas com o intuito de levar para os seus países 


































Figura 03: Johann Bernhard Logier16 por Charles Turner em 1929,  
a partir do mezzotint17 de 1819 de James Lonsdale. 
 
Palmieri (2003) comenta que, 																																																								
16 Disponível em: http://www.npg.org.uk/collections/search/portraitLarge/mw41871/Johann-Bernhard-Logier. 
Acessado em 14/05/2013 às 23h05. 
 
17 Mezzotint, também chamada estilo negro, é um método de gravação em placa de metal de forma sistemática e 
repicando uniformemente toda a sua superfície com incontáveis pequenos orifícios que armazenam tinta e, 
quando impresso, produzem grandes áreas de tom. A perfuração da placa era originalmente feito com uma roleta 
(uma pequena roda coberta com pontas afiadas), e posteriormente com um instrumento chamado de cradle, ou 
rocker. Assemelha-se a uma pequena pá com uma borda dentada, e sua ação de corte levanta sulcos ásperos de 
metal chamado de rebarbas. As rebarbas são raspadas em lugares destinados a ser de cor branca quando 
concluído. Tradução nossa do texto original em inglês: Mezzotint, also called black manner, a method of 
engraving a metal plate by systematically and evenly pricking its entire surface with innumerable small holes 
that will hold ink and, when printed, produce large areas of tone. The pricking of the plate was originally done 
with a roulette (a small wheel covered with sharp points), but later an instrument called a cradle, or rocker, was 
used. It resembles a small spade with a toothed edge, and its cutting action throws up rough ridges of metal 
called burrs. The burrs are scraped away in places intended to be white in the finished. Disponível em: 
http://global.britannica.com/topic/mezzotint. Acessado em 01/03/2016 às 21:49 horas. 
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Johann Bernhard Logier (1777–1846), compositor, flautista, maestro e professor, 
nascido na Alemanha, imigrou para a Inglaterra em 1791. Em 1810 ele era um 
habitante de Dublin e tornou-se conhecido por conduzir aulas de piano em grupo em 
múltiplos instrumentos.18 (PALMIERI, 2003, pág. 198, tradução nossa) 
 
Loesser (apud DANIEL, 2008, p. 28), esclarece que Logier lecionava grupos de 
vinte alunos em aulas de duas horas, divididas em uma hora de harmonia e uma hora de 
piano. O autor esclarece ainda que, apesar de se tratar de um método contestado, a sua 
abordagem ao ensino de piano ganhou popularidade.  
 
       
 
Figura 04: capa19 do método20 de Johann Bernhard Logier, com impressão datada de 1828. 																																																								
18 Johann Bernhard Logier (1777–1846) was a German composer, flutist, conductor, and a music teacher who 
immigrated to England in 1791. By 1810 he was a resident of Dublin and becoming known for conducting group 
piano instruction on multiple instruments. (PALMIERI, 2003, p. 198) 
 
19 Na capa podemos ler as seguintes informações: “Um manual, principalmente para o uso de instrutores, pais, 
governantas, exibindo o método peculiar de ensino a arte e a ciência da música: Compreendendo desempenho no 
piano-forte, harmonia e composição musical: Com todos os informações necessárias para conduzir uma 
academia ou aulas particulares, de acordo com o seu sistema de educação musical. por J. B. Logier. London: 
Publicado por J. Green, 1828”. Tradução nossa. Disponível em http://imslp.org/wiki/Category:Logier, 
_Johann_Bernhard. Acessado em 25/04/16 às 22:07 horas. 
  
20 Outras obras, como méthodos e arranjos de Johann Bernhard Logier, estão disponíveis para download no site 
www.imslp.org. 
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Figura 05: publicações de Johann Bernhard Logier: 1) Logier’s Comprehensive Course of Music,  
Harmony, and Practical Composition; 2) A System of The Science of Music and Practical  
Composition; e 3) System der Musik Wissenschaft und der praktischen Composition mit  
Inbegriff-Dessen was Gewöhnlich unter dem Ausdrucke General-Bass verstanden wird. 
 
Gonçalves (1986) afirma que Johann Bernhard Logier iniciou uma nova prática na 
Inglaterra, prática esta chamada de “novo sistema de educação musical”, onde o piano se 
torna o instrumento musicalizador.  Logier publica, no ano de 1814 em Londres, um folheto 
explicativo do seu invento chamado quiroplasto, cuja função era a de guiar as mãos. O 
aparelho foi criado durante as aulas com sua filha, e tinha a intenção de auxiliar o aluno na 
leitura e proporcionar uma prática mais consistente no piano-forte.   
 
 
Figura 06: quiroplasto21 
 
 																																																								
21 Disponível em http://www.entre88teclas.es/blogs/fuera-de-programa/142-inventos-del-siglo-xix-para-mejorar-
la-tecnica-pianistica. Acessado em 05/04/2016 às 17:44 horas. 
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De acordo com Gonçalves (1986),  
 
A partir desta publicação, o seu novo sistema de ensino proporcionou-lhe 
visibilidade e fama.  Professores de piano vinham de diversos países ao seu encontro 
para conhecê-lo.  Logier foi duramente combatido e houve grande repulsa às suas 
ideias, principalmente por parte dos membros da Royal Philharmonic Society, de 
Londres, que chegou, inclusive, a submeter seus alunos a exames públicos nos quais 
foram reprovados em virtude da severidade dos critérios de seus avaliadores.  Foram 
desconsideradas inclusive as opiniões positivas de grandes nomes como Clementi e 
Cramer em relação ao Sistema de Logier. (GONÇALVES, 1986, p. 12) 
 
O uso do qiroplast causou uma boa dose de críticas e controvérsias, segundo 
Kassler (2008), cuja estrutura de madeira deslizante se colocava o pulso, o polegar e os dedos 
da mão sobre cinco teclas brancas consecutivas do teclado, afim de auxiliar os iniciantes na 
dificuldade de manter a posição correta. O aparelho foi patenteado em 28 de Abril de 1814, 
patente nº 3806, com a descrição: “aparelho para facilitar a aquisição de uma boa execução no 
fortepiano”.  
De acordo com Santos (2013), 
 
Associado ao Chiroplast havia também outro aparelho desenvolvido por Logier, 
denominado Gamut-board22, cuja função primordial era auxiliar na leitura das notas. 
Ao ser colocado sobre o teclado, o aparato servia como uma espécie de guia das 
contidas notas no pentagrama. (SANTOS, 2013, p. 33) 
 
Logier percebeu que, graças à utilização destes aparelhos em suas aulas, gastava-
se menos tempo corrigindo a postura de seus alunos, bem como a leitura das notas, segundo 
Santos (2013, p. 33), percebendo que poderia dar atenção a mais de um aluno 
simultaneamente, e acabou, em pouco tempo, dando aula a um grupo de alunos. Para Santos 
(2013), 
De forma inusitada, Logier acabou por se especializar em aulas de piano em grupo, 
nas quais vários alunos executavam a mesma peça de uma vez. É curioso notar que 
seu método de ensino de piano em grupo acabou levando o nome de seu invento: 
Método Chiroplast. (SANTOS, 2013, p. 33) 
 
Sainsbury (1824, p. 80) destaca que a popularidade de Logier culminou na 
abertura de várias academias Logier ainda no início do século XIX na Inglaterra e Irlanda. 
Logier instituiu uma estrutura que, nos dias de hoje, seria algo similar a uma franquia de 
ensino de piano, na opinião de Santos (2013). O autor faz essa afirmação, uma vez que, para 
ensinarem seu método, os instrutores eram certificados pelo próprio professor Logier. Santos 
(2013) comenta que os exames dos instrutores aconteciam no quiroplast hall, onde eram 																																																								
22 Tábua de escala musical, traduçã nossa. 
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dadas  orientações  e  promovidas  discussões  a  respeito  do  método, assim como também 
foi criado o quiroplast  club.  Logier também publicou seus próprios métodos; entre suas 
publicações, Santos (2013) destaca Theoretical and practical studies for the pianoforte, de 
1816, Thorough bass, datado de 1818, e A system of the science of music and practical 
composition, publicado em 1827. 
William Gardiner (1838) descreveu sua experiência ao assistir, em Londres, uma 
aula ministrada por um instrutor de Logier, George Taylor,  
 
[...] Em não menos que vinte pianofortes estavam sentadas aproximadamente trinta 
jovens senhoras, sendo que algumas delas não tinham mais do que cinco anos de 
idade. As lições, das quais todos participavam, eram tão bem arranjadas que as 
passagens difíceis e brilhantes eram dadas aos melhores executantes, e os menos 
talentosos ficavam com as partes de mais fácil execução. Quando a aula começou, o    
som, que vinha de tantos instrumentos,  de  diferentes  marcas  e  modelos,  produzia  
um  efeito  rico  e curioso. A vantagem deste plano, em dar  a  noção  correta  de  
tempo,  era bem óbvia, além do que, todos,   mesmo   os   mais   jovens,   sentiam   a 
importância de contribuir para o efeito geral. A segunda parte da palestra destinou-
se a mostrar o conhecimento que os pupilos tinham de harmonia e baixo cifrado. 
Depois de resolverem muitos problemas e todos  serem claramente executados, pelo 
que pude perceber, por um tipo de memória técnica que o próprio sistema oferece, 
foi proposto para se harmonizar uma ária na qual qualquer um presente poderia se 
achar no direito de produzir. O professor virou os olhos para mim, que estava 
sentado na janela e em seu campo de visão, e disse: “O senhor está presente e, eu 
espero, nos dará a honra em escrever uma ária no nosso quadro”. Eu fiquei muito 
surpreso, e pedi desculpas por não me achar competente para a tarefa. A sala, no 
entanto, insistiu para que eu escrevesse, e eu assim o fiz e, com um longo pedaço de 
giz, escrevi uma melodia de oito compassos como uma canção. Meia dúzia de 
pequenas criaturas, cada um com um pedaço de giz, completaram o quadro, e baixo 
e harmonia foram adicionados em cinco minutos. Cada um colocou uma nota aqui e 
ali, todos escrevendo ao mesmo tempo, sendo que os mais altos alcançavam as notas 
mais altas. Eles voltaram para os pianofortes, e tocaram-na. Um trovão de aplausos 
seguiu a apresentação e eu fui chamado para escrever uma outra melodia de oito 
compassos ao final, que foi tratada da mesma maneira e exposta. Se as pessoas 
requisitassem cópias, dois ou três músicos eram contratados para transcreverem as 
notas do quadro. Assim terminou a exibição.23 (GARDINER, 1838, p. 647-649, 
tradução nossa)  																																																								
23 At no less than twenty piano-fortes were seated near thirty young ladies, some not more than five years of age. 
The lessons, in which they all joined, were so composed that the difficult and showy passages were given to the 
best players, and those of lesser talent had parts of easier execution. When the whole was put in motion, the 
sounds, rising from so many instruments of different make and shape, produced an effect rich and curious. The 
advantage of this plan, in giving them a correct notion of time, was very obvious; besides which everyone, even 
the youngest, felt the importance of their own powers in contributing to the general effect. The second part of the 
lecture was to show the knowledge the pupils had in harmony and thorough bass. After several problems had 
been cleverly performed, as it appeared to me, by a kind of technical memory, which the system supplied, it was 
proposed to harmonize an air which any of the company might choose to produce. The lecturer, turning his eye 
upon me, for I was sitting in a window-seat and could readily be seen, said, ‘A gentleman was present who, he 
hoped, would favour the company and himself, by writing an air upon the board’. I was surprised, and begged to 
be excused, as not competent to the task. The company, however, insisted upon it, I stepped from the place, and, 
on being presented with a large piece of chalk, I blundered out eight bars of something like a tune. Half-a-dozen 
of the little creatures, each with a piece of chalk, flew to the board, and a bass and full harmony were added in 
five minutes. Each one put in a note here and there, all writing at the same time; the taller ones reaching over 
the heads of others. They returned to the piano-fortes, and performed it; a thunder of applause followed, and I 
was requested to write another eight bars as a finish, which was treated with some skill and expedition. As some 
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O termo quiroplast acabou sendo utilizado para designar todo o sistema de 
Logier, apesar de ter sido no início apenas o nome do aparelho utilizado para moldar as mãos 
dos iniciantes. Scholes (1947) esclarece que o aparelho teve muitas variantes e cópias 
realizadas por outros professores, mas não há registros se as cópias se restringiram apenas ao 
aparelho ou a toda metodologia do ensino de piano em grupo de Logier. O autor afirma que 
outros professores como Friedrich Kalkbrenner (1785–1849), Peter Hawker (1786–1853), 
entre outros, adaptaram e modificaram o quiroplast, assim como também criaram seus 
próprios métodos. Em 1886, anos após a morte de Johann Bernhard Logier, ainda eram 
encontrados aparelhos quiroplast à venda (SCHOLES, 1947, p. 331). 
“Apesar do sistema de aulas em grupo ter sido altamente criticado por professores 
da época, principalmente em decorrência da diminuição da atenção dada a cada aluno, este 
também, inegavelmente, propiciava algumas vantagens”, conclui Santos (2013). “Logier 
percebeu que, ao reduzir o tempo de supervisão, conseguiu não só atender mais alunos em 
menos tempo, o que certamente tornava o método mais lucrativo”, mas também “gerava uma 
competição saudável entre eles, com mais motivação ao estudo, troca de conhecimento e 
experiência de performance” (SANTOS, 2013, p. 36). 
As realizações de Johann Bernhard Logier como compositor parecem ter sido 
ofuscadas por suas invenções bem sucedidas e métodos de ensino, a ponto de muitos 
biografias não mencionarem  sua atividade como compositor. Sua lista de obras inclui música 
para piano, flauta, harpa, trompa, bandas militares, assim como arranjos de canções populares 
e tradicionais para piano solo. Uma das maiores composições de Logier é a ópera Brian 
Boroihme, composta em 1810, sobre um episódio histórico irlandês, que alcançou algum 
sucesso e é um trabalho considerado importante na história do nacionalismo na ópera 
irlandesa. Logier também escreveu um ambicioso concerto para piano e orquestra, op. 13, em 
1816. Como curiosidade, vale destacar que na estreia da sua obra The Battle of Trafalgar, de 
1810, Logier reuniu sete bandas militares, e The Battle of Vittoria, composta em 1813, foi 
executada por 150 instrumentistas. Segundo consta em Perone (1996), a obra de Logier 
intitulada Comprehensive Course in Music, Harmony, and Practical Composition24 contou 
com a revisão de Hector Berlioz. 
A incompreensão em relação a eficácia do ensino em grupo também é encontrada 
nos dias de hoje. Tal incompreensão é fruto, principalmente, do desconhecimento da 																																																																																																																																																																													
persons requested copies, two or three music-writers were employed in transcribing the notes from the board. 
This terminated the exhibition. (GARDINER, 1838, p. 647-649) 
 
24 Curso abrangente em música, harmonia e composição prática, tradução nossa. 
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metodologia empregada e dos seus reais objetivos. Enquanto no modelo de aula individual o 
objetivo principal é formar concertistas virtuoses, o modelo de aula em grupo mostra-se como 
uma ferramenta pedagógica importante na formação do músico, possibilitando o 
desenvolvimento das chamadas habilidades funcionais. 
 As habilidades funcionais incluem a técnica básica, leitura à primeira vista, 
transposição, harmonização, acompanhamento básico, leitura de cifra, redução de partituras, 
criação (improvisação e composição) e execução de repertório (solo e em conjunto).  
 
  
2.4 Piano em grupo nos Estados Unidos da América 
 
É nos Estados Unidos que a metodologia do ensino de piano em grupo conhece 
maior desenvolvimento. Segundo Fisher (2010, p. 3) a primeira experiência aconteceu por 
volta de 1860, no entretanto, Holland e Sturm (apud DANIEL, 2008, p. 29) apontam para 
cerca de vinte anos mais tarde o início do desenvolvimento desta modalidade de ensino neste 
país, onde eram utilizados pianos acústicos e teclados de papel. Richards (1978, p. 12) afirma 
que a existência da aula de piano em grupo no continente americano pode ser detectada em 
algumas escolas no Canadá em 1856 e nos Estados Unidos em 1860, e levanta a possibilidade 
da influência da metodologia desenvolvida por Johann Bernhard Logier ter chegado a esses 
países através de professores que participaram de cursos de preparação necessários à 
aplicação da referida metodologia (RICHARDS, 1962, p. 21). 
No século XIX o ensino do piano em grupo tem suas atividades iniciadas nos 
EUA com Calvin Brainerd Cady25 (1851–1928), de acordo com Shiraishi (1999). A autora 
comenta que Cady propôs a inclusão do piano em grupo no sistema educacional dos Estados 
Unidos como um meio de instrução viável. Segundo Shiraishi (1999), não foi encontrada a 
ligação direta entre Logier e Cady, mas afirma que Cady era, assim como Logier, um 
entusiasta do ensino de piano em grupo, e defendia que o aluno deveria iniciar o estudo 
técnico necessário – prática de trilos, staccato, escalas, trêmulo, arpejos e acordes quebrados 
– nas aulas em grupo. 
Cady ministrava as aulas para um grupo menor de alunos em relação a Logier, 
quatro alunos por turma, cada um com um repertório diferente, “que explorava o 																																																								
25 Durante a presente pesquisa foi encontrado duas versões do nome completo de Cady. Alguns autores utilizam 
Calvin BRAINERD Cady, enquanto outros adotam Calvin BERNARD Cady. Neste trabalho optou-se utilizar 
Calvin Brainerd Cady. 
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desenvolvimento das ideias musicais, a expressão das mesmas e a experiência musical”, 
afirma Magalhães (2009, p. 9). 
 
 
Figura 07: Calvin Brainerd Cady26. 
 
Sobre o método de ensino de Calvin Brainerd Cady, Magalhães (2009) 
complementa que, 
[...] era estimulada no seu método de ensino a autocrítica em conjunto e a audição de 
execuções musicais entre os colegas de classe. O objetivo de suas aulas de piano em 
grupo não era somente desenvolver talentos pianísticos, mas também estimular 
aqueles que tinham vontade de aprender música, sem necessariamente serem 
dotados efetivamente para se tornarem virtuoses. É importante lembrar que 
tradicionalmente no século XIX, o ensino de piano era destinado a formar grandes 
pianistas, demonstrando assim a novidade na época deste tipo de didática, a da 
musicalização através do piano em aula em grupo. (MAGALHÃES, 2009, p. 9) 
 
Montandon (1992, p. 9) comenta que, para Cady,  
 
o sucesso da aula em grupo deveriam ser o desenvolvimento das ideias musicais, o 
desenvolvimento da capacidade de expressar tais ideias e a experiência musical em 
si – ou seja, o pensamento musical governando as ações. Assim, os alunos deveriam 
ser encorajados a fazer comentários críticos a respeito das execuções, o que 																																																								
26 Disponível em http://www.lib.umich.edu/faculty-history/faculty/calvin-brainard-cady. Acessado em 
06/03/2016 às 22:15 horas. 
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pressupõe participação e audição ativa e a desenvolverem seus próprios conceitos 
musicais através de questionamentos conduzidos pelo professor.  Ao professor 
caberia também a tarefa de estimular a capacidade criativa de seus alunos. 
(MONTANDON, 1992, p. 9) 
 
Outro ponto de vista incomum manifestado por Cady, numa época de ênfase na 
formação de instrumentistas virtuoses é, de acordo com Goade (1975, p. 42, apud 
MONTANDON 1992, p. 9), o de que o critério para o estudo da música não deveria ser o 
talento ou a manifestação da musicalidade, mas a vontade de querer aprender aliada a uma 
condução adequada ao ensino musical.  
Richards (1962) afirma que no ano de 1889 a secretaria de educação americana 
oficializou o ensino de piano em grupo como um método desejável do sistema educacional, e 
que após a inserção do piano em grupo nas escolas públicas o ensino de base foi então 
dividido entre especialistas em piano e professores de educação musical. 
A partir do final do século XIX, conforme esclarece Montandon (1992, p. 9), 
começam a surgir artigos relatando a experiência da adoção do ensino de piano em grupo, 
tanto por professores quanto por escolas de música, e que músicos profissionais passaram a 
defender a aula de piano em grupo nas escolas públicas. Discussões e reivindicações 
culminaram em um verdadeiro movimento em defesa do ensino coletivo de piano. 
A aula de piano em grupo, segundo Richards (1962, p. 159), era apresentada 
como uma solução inovadora, em oposição à tradicional aula de piano individual, cujo 
principal objetivo era o de formar o concertista, uma vez que era concentrada no desempenho 
técnico e virtuosístico do aluno (RICHARDS, 1962, p. 159). 
No início do século XX, os Estados Unidos já eram o maior produtor de pianos do 
mundo, afirma Santos (2013). Assim,  
 
muitas escolas regulares já adotavam o sistema de piano em grupo para aulas de 
música, principalmente devido ao alto custo das aulas privadas. Além disso, houve 
um grande esforço por parte da secretaria de educação no sentido de implantar o 
ensino de piano dentro do currículo tradicional, com a finalidade de aumenter o 
nível cultural e artístico dos alunos. (SANTOS, 2013, p. 37) 
 
De acordo com Monsour (1960), nesta mesma época – início do século XX, as 
aulas de piano foram estabelecidas em várias escolas públicas nos Estados Unidos. 
Renomados professores, incluindo Calvin Brainerd Cady, Thaddeus P. Giddings (1868 – 
1928), Hazel Gertrude Kinscella (1893 – 1960), Otto Miesner, Helen Curtis, Charles e Gail 
Haake, Polly Gibbs, Ada Richter, para citar alguns, desenvolveram sistemas de ensino de 
piano e treinaram professores nos seus métodos em todo o país. A autora afirma que as “aulas 
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em grupo de piano nas escolas públicas cresceram imensamente de 1918 até 1930”. O 
National Bureau for the Advancement of Music incentivou o movimento de aulas de piano, 
tornando os professores conscientes das vantagens de instrução em grupo. Devido à depressão 
financeira e a falta de professores treinados, as aulas de piano nas escolas públicas 
diminuiram após 1931, conclui Monsour (1960). 
Browne (1932, p. 22) descreve que quando foi autorizada a inserção do ensino do 
piano nas escolas, a intenção não era a de formar virtuosos, mas sim desenvolver a 
musicalidade nos alunos; e que num período de apenas três anos aproximadamente trinta e 
sete mil crianças estudaram piano nas escolas americanas. De acordo com Montandon (1992, 
p. 11) 
Tal campanha encontrou um clima favorável para sua divulgação pela confluência 
de vários fatores sócio-econômicos. Um primeiro fator seria a revolução tecnológica 
ocorrida nos Estados Unidos ao final do século XIX, que teve como consequência a 
emancipação da classe trabalhadora e a criação de uma nova classe burguesa ansiosa 
por participar da vida sócio-econômico-cultural do país. Outro fator teria relação 
com os vários instrumentistas que participavam em bandas marciais durante a 
primeira Grande Guerra, e que passam, ao final desta, a atuar como professores. A 
inclusão do ensino de música nas escolas públicas ampliaria as possibilidades de 
emprego para esse grupo. Dentre os fatores econômicos estariam os fabricantes de 
instrumentos que, vendo nas escolas um novo núcleo de escoamento de suas 
produções, apoiavam o movimento através de promoção de concursos de conjuntos 
instrumentais (bandas e orquestras, dentre outros) e campanhas comerciais para 
venda dos intrumentos. Junte-se a isso o empenho das editoras em publicar material 
pedagógico destinado ao ensino em grupo, já que viam no movimento a 
possibilidade de retornos lucrativos. (MONTANDON, 1992, p. 11-12) 
 
Em relação à implementação da aula de piano em grupo, Monsour (1963, p. 29) 
lista quatro influências favoráveis: 1) o prestígio social do piano em consequência da 
valorização de solistas, especialmente aqueles vindo da Europa para concertos e recitais; 2) os 
preços altos das aulas individuais de piano para famílias de baixa renda; 3) as novas 
tendências educacionais do início do século, centradas na criança, assim como a valorização 
das atividades artísticas como possibilidade de proporcionar experiências culturais a estas 
crianças; e, 4) o interesse comercial dos fabricantes de piano. 
Segundo Ley (2004, p. 5), nos Estados Unidos o ensino em grupo nas bandas e 
orquestras tem uma longa tradição, assim como o ensino de piano em grupo.  
Vieira e Falcão (2013) destacam que 
 
O aumento da credibilidade do EPG27 se deu com a introdução da sua prática nas 
escolas públicas nos EUA, por volta da metade do século XIX, sendo amplamente 																																																								




espalhado e difundido durante a I Guerra Mundial, pela influência das bandas 
marciais. Durante este período, nos EUA, passou figurar o consenso onde o campo de 
atuação do professor de EPG ficaria delimitado ao âmbito das escolas públicas 
versando sobre o ensino da linguagem musical, e os outros professores sem esta 
especialização atuariam no ensino do instrumento individual, na formação do 
instrumentista. (VIEIRA; FALCÃO, 2013 p. 2) 
 
Como exemplos dos primeiros trabalhos sobre essas classes de piano, Fisher 
(2010) cita os seguintes trabalhos: Young Student’s Piano Course28, de 1918, escrito por 
Earhart e Boyd, Public School Class Method for Piano29, de 1919, dos autores Giddings e 
Gilman, e Steps for the Young Pianist30, de 1919, escrito por Hazel Kinscella. O tema central 
desses métodos eram, de acordo com Fisher (2010), os princípios fundamentais da notação 
musical e repertório. O texto de Giddings e Gilman serviu adicionalmente como um manual 
do professor que incluia capítulos sobre a pedagogia, bem como organização e administração 
da sala de aula, complementa Fisher (2010). 
Os pianos mudos, como eram chamados os aparelhos, tinham três ou quatro 
oitavas, e o mecanismo simulava o peso e a sensação do teclado do piano, mas não emitia 
som, eram muito utilizados nas aulas em grupo nos Estados Unidos já no início dos anos 20. 
Santos (2013, p. 43) comenta que numa sala era comum encontrar aproximadamente vinte 
pianos mudos e um ou dois pianos acústicos, e que, enquanto um ou dois alunos tocavam nos 
pianos, o restante da classe praticavam as lições nos pianos mudos. 
 
Figura 08: Raymond Burrowns utilizando os pianos mudos na aula de  
piano em grupo na cidade de Nova York31. 																																																								
28 Curso de piano para jovens, tradução nossa. 
 
29 Método para aula de piano em escolas públicas, tradução nossa. 
 
30 Etapas para o jovem pianista, tradução nossa. 
 
31 Disponível em https://www.tc.columbia.edu/campaign/what-to-support/scholarships-andfellowships/endowed- 
scholarships/raymond-burrows-scholarship/. Acessado em 04/04/2016 às 11:35 horas. 
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Em 1920 a University of Nebraska já contava com dois programas destinados à 
formação de professores de piano em grupo e, em 1925, de acordo com Fisher (2010), a 
Teachers College Columbia University lançou um programa para ensinar os princípios 
essenciais para lecionar piano às crianças.  
No início da década seguinte, mais de 150 faculdades e universidades ofereceram 
cursos de pedagogia do piano em grupo. Uma pesquisa realizada pela National Bureau for the 
Advancement of Education indicou que, até o final de 1929, “aulas de piano estavam sendo 
oferecidas em 873 vilarejos ou cidades em todo o Estados Unidos”32 (FISHER 2010, p. 4, 
tradução nossa).  
 
 
Figura 09: aula de piano em grupo com crianças utilizando a nova tecnologia  
onde os pianos mudos acendem as notas no quadro, no ano de 1947.33 
 
A descrição de como era o funcionamento da aula de piano em grupo numa escola 
americana pode ser encontrado num artigo datado de 1948, descrito por O’Neil (1948),  																																																								
32 piano classes were being offered in 873 towns or cities across the United States. (FISHER 2010, p. 17) 
 
33 LIFE MAGAZINE, 1947, p.83. Disponível em https://in.pinterest.com/pin/393642823655312177/. Acessado 




Na minha sala tem quatro pianos e vinte e quatro pianos mudos. Dessa maneira, a 
aula para iniciantes é limitada a vinte e quatro alunos que tenham ou não 
conhecimento de piano. O curso é aberto para todas as séries, disponível a uma 
grande extensão de alunos, permitindo assim um grupo bastante miscigenado, mas 
geralmente tendo a predominância de graduandos, e impressionantemente de 
garotos. Os alunos devem comprar seus livros de piano, já que é de minha 
preferência que eles os mantenham e o possam escrever nestes. Na primeira semana, 
nós passamos pelo menos um exercício simples, uma mão de cada vez, e os 
principais acordes e a escala daquela tonalidade... Depois das primeiras semanas, 
introduzo o dia do solo, onde cada aluno é convocado a tocar sozinho34. (O’NEIL, 
1948, p. 56, tradução nossa) 
 
Fisher (2010) destaca que especialistas em instrumentos de teclado da Music 
Supervisors National Conference35 produziram um manual intitulado Guide for Conducting 
Piano Classes in the Public Schools36, que se tornou um tutorial de treinamento importante 
para os professores de piano em grupo. Fisher (2010) destaca ainda que,  
 
Ao mesmo tempo, Raymond Burrows iniciou uma classe de piano em grupo de 
sucesso para adultos iniciantes na Teachers College Columbia University. Devido ao 
seu sucesso, cursos para adultos foram incorporados na grade curricular da 
faculdade. Burrows tornou-se uma referência no campo de instrução de piano em 
grupo para adultos, abrindo novos terrenos para o desenvolvimento de aulas de 
piano em cursos universitários para treinar os instrutores de piano em grupo. 
Burrows defendeu a inclusão de aulas de piano em todas as escolas públicas de todo 
os Estados Unidos. Em 1952, Burrows relatou no Handbook for Teaching Piano 
Classes que 256 faculdades e universidades nos Estados Unidos ofereciam aulas de 
piano em grupo, e em 157 eram oferecidos cursos de pedagogia no ensino grupo. A 
proliferação de programas de piano em grupo em faculdades e universidades durante 
o final dos anos 1950 e início dos anos 1960 procuravam instruir o estudante de 
piano iniciante, que muitas vezes incluía a música como formação principal, àqueles 
que a música era incluída como formação secundária, e estudantes adultos que 
estudavam música como hobby. Tais programas foram projetados de acordo com a 
filosofia de que todos os estudantes de música, independentemente de área de 
ênfase, devem receber treinamento de piano na formação musical geral. Portanto, 
essas sequências de cursos foram destinadas a educar os alunos com princípios 
fundamentais do piano e habilidades funcionais de teclado, tais como leitura à 
primeira vista, a harmonização, transposição, e leitura de partitura. 37  (FISHER, 
2010, p. 18, tradução nossa) 																																																								
34 In my room there are four pianos and twenty-four manual but silent keyboards. Therefore, the beginning class 
is limited to twenty-four students who have had little or no previous piano instruction. The class, open to all 
grades, appeals to a wide range of students, and therefore it is apt to be a very mixed group, though often there 
is a predominance of seniors, and more surprising of boys. The students are required to purchase their own 
piano books, as I want them to be kept and also written in. The very first week we achieve at least one simple 
exercise, one hand at a time, and the main chords and scale of that key... After the first few weeks I introduce 
solo day, when each student is required to play alone. (O’NEIL, 1948, p. 56) 
 
35 Conferência Nacional de Supervisores de Música, tradução nossa. 
 
36 Guia para a realização de aulas de piano em Escolas Públicas, tradução nossa. 
 
37  At the same time, Raymond Burrows offered a successful piano class for adult beginners at Columbia 
University Teachers College. Because of its success, adult courses were incorporated into the college’s regular 
course offerings. Burrows became a leader in the field of group piano instruction for adults, breaking new 
ground in the development of college piano classes and coursework to train the class piano instructor. Burrows 
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Raymond Burrows se tornou uma referência no ensino do piano em grupo, pois 
estabeleceu novos padrões no treinamento de instrutores e na formação de professores, assim 
como defendia a inclusão das aulas de piano em grupo em todas as escolas públicas dos 
Estados Unidos. Burrows (1951) afirma que, apesar de ser altamente recomendável ao 
professor de piano usar seu bom senso no ensino, melhorias surpreendentes são evidentes se 
nos voltamos à luz da psicologia e utilizamos o que já se sabe a respeito do processo de 
ensino e aprendizagem.  
 
  
Figura 10: Raymond Burrows.38 
 																																																																																																																																																																													
advocated the inclusion of piano classes in all public schools across the United States. In 1952, Burrows 
reported in the “Handbook for Teaching Piano Classes” that 256 colleges and universities across the United 
States offered group piano classes, and 157 offered pedagogy courses in group teaching. The proliferation of 
group piano programs in colleges and universities during the late 1950s and early 1960s sought to educate the 
beginning piano student, which often included the music education major, non–music major, and adult hobby 
students. Such programs were designed according to the philosophy that all music students, regardless of area 
of emphasis, should receive piano training as a part of their comprehensive music training. Therefore, these 
course sequences were intended to educate students with fundamental, functional keyboard skills such as sight-
reading, harmonization, transposition, and score reading. (FISHER, 2010, p. 18) 
 




Após o ano de 1930, de acordo com Santos (2013), o movimento de ensino do 
piano em grupo entrou em declínio por duas décadas. Robinson (1967, p. 8) destaca entre as 
possíveis causas desse fenômeno as dificuldades econômicas trazidas pela recessão e a 
segunda guerra mundial, a influência do rádio, da televisão e do cinema, que mudou para 
sempre o hábito das pessoas, transformando-as mais em consumidores e espectadores do que 
participantes, e a má qualidade do ensino, atribuída à inadequada ou total falta de preparação 
por parte dos professores.  
Santos (2013, p. 39) comenta que após os anos 50, apenas 221 escolas declararam 
ainda ter aulas de piano em grupo. Na opinião do autor, outro fator que pode ter contribuído 
para o declínio foi a natural ocorrência do aumento de métodos tradicionais de piano e de 
professores, o que fez com que o ensino saísse gradativamente das escolas públicas e fosse 
direcionado para as aulas individuais e tradicionais de piano com professores privados.  
Se por uma lado o ensino de piano em grupo nas escolas públicas estava em 
declínio, o piano em grupo como disciplina dos cursos superiores de música nas 
universidades, por outro lado, encontrava-se em expansão.  
De acordo com Fisher (2010), data de 1956 a instalação e implementação, na Ball 
State University, do primeiro laboratório de piano equipado com instrumentos eletrônicos, 
propiciando o ambiente ideal para o ensino de piano em grupo. O autor afirma que,  
 
O advento do laboratório de piano eletrônico teve um profundo impacto sobre o 
futuro e a direção do ensino de piano em grupo. Primeiramente instalado e 
implementado em Ball State University, em 1956, o laboratório de piano eletrônico 
tornou-se rapidamente o cenário com equipamentos ideais para disciplinas de grupo 
da faculdade de piano, devido ao menor tamanho do instrumento, a capacidade de 
trabalho individual e de classe, e seu menor custo em comparação com um 
laboratório com pianos acústicos. Como resultado desses avanços tecnológicos, 
além das normas determinadas pela  Associação Nacional de Escolas de Música que 
incentivam a todos os formandos a aquisição de proficiência em teclado, o ensino de 
piano em grupo no nível de faculdade e universidade aumentou dramaticamente.39 
(FISHER 2010, p. 18, tradução nossa) 
 
Robert Pace (1924 – 2010), aluno de Raymond Burrows, e mais tarde membro do 
corpo docente da Faculdade, começou defendendo a frequência de uma aula em dupla e uma 
aula em um grupo maior por semana, para o estudante iniciante de piano. Nas aulas em grupo, 																																																								
39 The advent of the electronic piano laboratory had a profound impact on the future and direction of group 
piano teaching. First installed and implemented at Ball State University in 1956, the electronic piano laboratory 
quickly became the ideal equipment scenario for college group piano programs due to the smaller instrument 
size, the capacity for both individual and class work, and its relative lower cost as compared with an acoustic 
piano laboratory. As a result of these technological advancements, in addition to standards mandated by the 
National Associations of Schools of Music that encourage all graduates to acquire keyboard proficiency, group 
piano teaching at the college and university levels increased dramatically. (FISHER, 2010, p. 18) 
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Figura 11: Robert Pace.40 
 
Com base neste formato, Pace desenvolveu um método de piano em grupo 
abrangente, intitulado Piano for Classroom Music41 de 1956, que salientava os fundamentos 
da música, leitura em todas as claves ou abordagem de múltiplas tonalidades, harmonia, 
treinamento auditivo, leitura à primeira vista e improvisação, entre outras habilidades 
funcionais.  
Pace desenvolveu a ideia de musicalidade global, em um currículo em espiral 
sequencialmente organizado e que transfere de fundamentos gerais da música até conceitos e 
princípios mais elaborados em Music for Piano42 de 1961 e Skills and Drills43 de 1961. Um 
																																																								
40 Disponível em http://www.leerobertsmusic.com/meet_drpace.html/. Acessado em 06/03/2016 às 17:55 horas. 
 
41 Piano para Aula de Música, tradução nossa. 
 
42 Música para Piano, tradução nossa. 
 
43 Habilidades e Exercícios, tradução nossa. 
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dos princípios do método americano é o aprendizado em grupo em que “os estudantes podem 
aprender uns com os outros bem como com o professor”44 (LOVISON, 2011). 
 
 
Figura 12: Robert Pace durante uma aula de piano em grupo com crianças.45 
 
De acordo com Cynthia Pace,  
 
Um dos maiores presentes de Robert Pace como professor, foi a sua habilidade de 
identificar e levar os demais a reconhecerem o potencial praticamente ilimitado de 
conectar um conhecimento ao outro. Ele previu como integrar o ensino do repertório 
com o ensino da teoria, improvisação, técnica, leitura à primeira vista, múltiplas 
tonalidades, e uma performance musicalmente sensível. Ele encontrou uma maneira 
de coordenar as experiências de aprendizagem de uma diversidade de alunos, 
ensinando muitos de uma só vez. Mais do que isso, ele percebeu as possibilidades de 
ensinar os alunos de forma interativa uns com os outros. Combinou o ensino de 
duplas com aprendizagem conceitual. E, junto com suas próprias idéias, ele 
criativamente adotou ao ensino de piano, as filosofias de Jerome Bruner, Howard 
Gardner, Abraham Maslow, e muitos outros teóricos da aprendizagem, neurologistas 
e pensadores. Cada uma dessas perspectivas pedagógicas poderia ter ficado 
isoladamente como um capítulo significativo no ensino da música. Mas ele 
imaginou coordenar todos esses elementos para que eles pudessem ser ensinados 
juntos como ingredientes que se reforçam mutuamente da habilidade musical. Ele 
chamou esse amálgama de ensino de pares, aprendizagem conceitual, repertório 
inter-relacionados, técnica, múltiplas tonalidades, atividades criativas, teoria, 
análise, musicalidade e variadas filosofias educacionais de “Musicalidade 
Abrangente”.46 (tradução nossa) 																																																								
44 [...] students can learn from each other as well as from the teacher. (LOVISON, 2011) 
 
45  Disponível em http://www.leerobertsmusic.com/dynamic-learning-robert-pac/robert-pace-dynamic-educato-
3/rp-peer-teaching-group.html. Acessado em 06/03/2016 às 17:17 horas. 
 
46 One of Robert Pace’s greatest gifts as a teacher, was his ability to recognize and get others to look at, the 
virtually limitless potential for connecting one thing to the other.  He saw how to integrate the teaching of 
repertoire with the teaching of theory, improvisation, technique, sightreading, multiple tonalities, and a 
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Fisher (2010) destaca James Bastien (1934 – 2006) como um influente pedagogo, 
que muito contribuiu para o desenvolvimento do ensino do piano em grupo. Em seu livro 
How to Teach Piano Successfully 47  de 1977, Bastien afirma que as crianças tem maior 
aproveitamento e funcionam melhor onde o aprendizado acontece de maneira coletiva e 
colaborativa, e que elas têm muito a ganhar com este formato de aulas nos primeiros anos.  
 
 
Figura 13: James Bastien.48 
 																																																																																																																																																																													
musically sensitive performance. He found a way to coordinate the learning experiences of a diversity of 
students, teaching many at one time. More than that, he perceived the possibilities for teaching students 
interactively with one another. He tied peer teaching with conceptual learning. And, along with his own ideas, 
he creatively adapted for piano teaching, the philosophies of Jerome Bruner, Howard Gardner, Abraham 
Maslow, and many other learning theorists, neurologists, and thinkers. Each of these pedagogical insights could 
have stood alone as a significant chapter in the teaching of music. But he envisioned coordinating all of these 
elements so that they could be taught together as mutually reinforcing ingredients of musicianship. He called 
this amalgamation of peer teaching, conceptual learning, inter-related repertoire, technique, multiple tonalities, 
creative activities, theory, analysis, musicianship, and assorted educational philosophies “Comprehensive 
Musicianship”. Cynthia Pace. Disponível em http://www.leerobertsmusic.com/robert_pace_piano/about-the-
pace-approach/dr-paces-continuing-legacy/robert-pace-and-comprehensi/. Acessado em 06/03/2016 às 18:22 
horas. 
 
47 Como Ensinar Piano com Sucesso, tradução nossa. 
 




Bastien (1973) observa que, independente de talendo ou motivação excessiva, 
milhares de alunos estão engajados na aprendizagem musical como uma extensão do seu 
processo de aprendizagem. Geralmente, o interesse não é a formação profissional mas a 
aquisição de uma habilidade que irá enriquecer e ampliar a vida de cada um. 
James Lyke, aluno de Robert Pace no Teachers College Columbia University, 
defendia o ensino das crianças em pequenos grupos de quatro alunos, duas vezes por semana: 
uma aula para repertório e técnica, e outra destinada à formação musical, interpretação e ao 
desenvolvimento da musicalidade. 
 
 
Figura 14: James Lyke.49 
 
Frances Clark (1905 – 1998), fundadora da New School for Music Study in 
Princeton, Nova Jersey, e co-autora de Frances Clark Library for Piano Students50, defendeu 
a combinação de aulas em grupo e aulas individuais para alunos iniciantes de piano. Fisher 
(2010) comenta que, de acordo com a abordagem de Clark, novos conceitos e literatura são 
																																																								
49 Disponível em http://www.jameslyke.com/press-photos.html. Acessado em 06/03/2016 às 22:04. 
 
50 Biblioteca Frances Clark para estudantes de piano, tradução nossa. Frances Clark publicou dezenas de livros 
para estudantes de piano, desde o nível iniciante para crianças e adultos 
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introduzidas na aula em grupo, enquanto que a aula individual é dedicada à revisão de 
conceitos apreendidos nas aulas coletivas, assim como polimento técnico.  
 
 
Figura 15: Francis Clark.51 
 
Frances Clark é co-autora da série denominada The Music Tree 52 , de 1973, 
composta por livros-texto, livros de atividades e livros do professor. O nível elementar é 
composto por quatro livros-texto e seus respectivos livros de atividades, com os títulos Time 
to Begin, Music Tree 1, Music Tree 2A e Music Tree 2B. O nível intermediário é composto 
por dois livros-texto e seus respectivos livros de atividades, com os títulos Music Tree 3 e 
Music Tree 4. 
Louise Bianchi (1914 – 1998), criadora de um dos programas de piano mais 
antigos do país na Southern Methodist University em 1965 e co-autora de Music Pathways53, 
desenvolveu o seu programa, de acordo com Fisher (2010), com base no modelo de duas 
aulas em grupo por semana, durante três meses, para alunos iniciantes. A partir daí, o aluno 
progredia para uma aula em dupla juntamente com uma aula em grupo por semana. Durante o 																																																								
51  Disponível em http://www.keyboardpedagogy.org/about-frances-clark. Acessado em 03/0/4/2016 às 22:29 
horas. 
 
52 A árvore de música, tradução nossa. 
 
53 Caminhos musicais, tradução nossa. 
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segundo ano, os alunos participaram de uma aula de grupo de uma hora e uma aula individual 
de meia hora semanal. Bianchi (1974) afirma que, 
 
[...] através da abrodagem das múltiplas tonalidades, o estudante não tem medo da 
topografia do teclado ou das armaduras; isto abre portas para a transposição, 
harmonização, análise dos acordes, improvisação nas tonalidades. 54  (BIANCHI, 
1978, p. 6, tradução nossa) 
 
No início de 1955 a MTNA – Music Teachers National Association55 começou a 
incluir oficinas de piano em grupo na programação da sua convenção nacional. Fisher (2010) 
comenta que, 
 
Em 1972 a MTNA criou uma regulamentação inteiramente dedicada ao ensino de 
piano em grupo que foi presidida por James Lyke. Desde então, quatro importantes 
periódicos: American Music Teacher, Piano Quarterly, Keyboard Companion e 
Clavier, dedicaram muitas páginas à artigos que enfatizam o ensino de piano em 
grupo, abordando o tema em diversos níveis.56 (FISHER 2010, p. 7, tradução nossa) 
 
Segundo Fisher (2010, p. 20), Robert Pace, da Teachers College Columbia 
University, liderou essas oficinas e atuou como diretor educacional da fundação até 1977, e 
que após sua aposentadoria, Martha Hilley e Marguerite Miller continuaram ministrando essas 
oficinas intituladas World of Piano Seminars57. Fisher (2010) comenta que 
 
Essa tendência foi mantida ao longo dos anos 1980, que previa a criação do Primeiro 
Simpósio Nacional de Piano em Grupo. Também durante este tempo, os programas 
universitários como o da Universidade de Oklahoma, dirigido por E. L. Lancaster, e 
da Universidade do Texas em Austin, liderado por Martha Hilley, estabeleceu 
importantes grupos de formação de docentes de piano. 58  (FISHER 2010, p. 7, 
tradução nossa) 
 
Martha Hilley (1933), que atualmente leciona na The University of Texas at 
Austin, produziu, juntamente com Lynn Freeman Olson, duas obras que merecem destaque: 																																																								
54 [...] with a multiple-key approach, the student is unafraid of any key pattern or signature; it opens the door to 
transposition, harmonization, chord analysis, improvisation in Keys. (BIANCHI, 1974, p. 7) 
 
55 Associação Nacional de Professores de Música, tradução nossa. 
 
56 By 1972, MTNA created a specific track devoted entirely to group piano teaching that was chaired by James 
Lyke. Since this time, four important piano periodicals—American Music Teacher, Piano Quarterly, Keyboard 
Companion, and Clavier—have committed many of their pages to articles that emphasize group piano 
instruction, addressing the topic on a variety of levels. (FISHER, 2010, p. 6) 
 
57 Seminários do universo pianístico, tradução nossa. 
 
58 This trend was sustained throughout the 1980s, which saw the creation of the first National Group Piano 
Symposium. Also during this time, university programs such as that at the University of Oklahoma, directed by 
E. L. Lancaster, and at the University of Texas–Austin, directed by Martha Hilley, established important group 
piano teacher-training programs. (FISHER, 2010, p. 7) 
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Piano for the Developing Musician59, que já está em sua sexta edição, e Piano for Pleasure: A 
Basic Course for Adults60. Piano for the Developing Musician, ou PDM, além dos seus dois 




Figura 16: Martha Hilley.61 
 
De acordo com Fisher (2010), a  
National Group Piano and Piano Pedagogy Forum (GP3), com sua primeira 
conferência em 2000, continua sendo realizada a cada dois anos. Esta conferência 
foi concebida como uma plataforma para universidade e professores de piano em 
grupo compartilharem estratégias de ensino e de pesquisas relacionadas, juntamente 
com ideias para a formação e direção da profissão no futuro. Mais recentemente, a 
MTNA e a National Piano Foundation criaram um esforço conjunto chamado Group 
Piano Teaching Track, oferecido durante as conferências nacionais da MTNA. Estas 
sessões especializadas, que se dedicam ao ensino de piano grupo em todos os níveis, 
																																																								
59 Piano para o músico em desenvolvimento, tradução nossa. 
 
60 Piano por prazer: um curso básico para adultos, tradução nossa. 
 
61 Disponível em http://www.admta.org/wp/wp-content/uploads/2014/02/Martha-Hilley.jpg. Acessado em 
24/04/2016 às 11:55 horas. 
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é a continuação dos seminários que ambas as organizações patrocinaram pelos 
Estados Unidos no passado.62 (FISHER 2010, p. 7, tradução nossa) 
 
Baker-Jordan (2004, p. 270) considera Frances Clark, Richard Chronister (1930 – 
1999), Robert Pace e Guy Duckworth (1923 – 2015) os pioneiros na moderna abordagem do 
ensino de piano em grupo, pois contribuíram largamente para o desenvolvimento da sua 
metodologia, e afirma que esses pedagogos fomentaram as mudanças mais substanciais no 
ensino de piano em grupo no século XX. 
 
 
Figura 17: Richard Chronister.63 
 
Rocha (2012) afirma que Frances Clark, autora de The Music Tree64, e Robert 
Pace, criador do Robert Pace Keyboard Approach65, são conhecidos pelos métodos dedicados 																																																								
62 National Group Piano and Piano Pedagogy Forum (GP3), first held in 2000, continues to meet biannually. 
This conference was designed as a platform for college and university group piano teachers to share teaching 
strategies and related research, along with ideas for shaping the direction of the profession in the future. More 
recently, the MTNA and the National Piano Foundation have created a joint endeavor called the Group Piano 
Teaching Track, offered during MTNA national conferences. These specialized sessions, which are devoted to 
group piano teaching at all levels, are a continuation of seminars both organizations have sponsored across the 
United States in the past. (FISHER 2010, p. 7) 
 
63 Disponível em http://claviercompanion.com/Larger/Chronister.html. Acessado em 03/04/2016 às 23:44 horas. 
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ao ensino de piano para crianças no início da aprendizagem musical. Além de uma intensa 
atividade como professor e conferencista, Richard Chronister foi co-fundador e editor da 
revista Keyboard Companion Magazine, dedicada ao ensino de piano para crianças no início 
da aprendizagem. Chronister defendia que as aulas de piano em grupo deveriam ser utilizadas 
como metodologia para os estudantes de piano iniciantes, e que as aulas de piano individuais, 
nesta fase, eram completamente dispensáveis. Rocha (2012) destaca ainda que Robert Pace, 
 
Precursor do método de múltiplas tonalidades, [...] propôs uma metodologia onde é 
valorizada a aprendizagem conceptual, a criatividade alicerçada no pensamento 
analítico e a promoção de um ambiente de trabalho cooperativo. Esta abordagem 
abrangente do ensino de piano abriu caminho para muitos dos métodos subsequentes 
e, de alguma forma, marcou uma nova era da moderna pedagogia de piano. Richard 
Chronister [...] foi igualmente co-fundador e presidente da National Keyboard Arts 
Associates, organização com o objetivo de desenvolver, testar e publicar materiais 
de ensino de piano para os níveis elementar e intermediário. Destacou-se ainda 
como co-fundador e diretor executivo da National Conference on Piano Pedagogy, 
uma fundação cujo foco é a promoção de conferências para partilha de experiências 
na pedagogia do piano. (ROCHA, 2012, p. 8) 
 
Baker-Jordan (2004, p. 271) destaca que Guy Duckworth iniciou na University of 
Colorado um programa de aulas exclusivamente em grupo, com o diferencial que as turmas 
eram de alunos no nível de doutorado, cujo repertório de piano avançado era lecionado em 
grupo.  
Eu acredito que o ambiente mais saudável para a aprendizagem é quando os 
professores esclarecidos incentivar os alunos a ensinar os alunos. Acredito que este 
conceito para ambientes de aprendizagem de três de mais depende se os professores 
estão dispostos a fornecer aos alunos autoridade suficiente para ensinar outros 
alunos e para nos ensinar.66 (DUCKWORTH apud BAKER-JORDAN, 2004, p. 271, 
tradução nossa) 
 
Inicialmente criticado por seus colegas, segundo Baker-Jordan (2004), o programa 
do Professor Duckworth produziu inúmeros professores de piano bem sucedidos que deram 
continuidade à sua metodologia. 
Monsour (1963) conclui que as vantagens do ensino deste instrumento como base 
para o desenvolvimento musical geral do aluno têm sido proclamadas pelos educadores, o que 
leva a uma reavaliação da aula de piano dentro da ampla estrutura do ensino de música. 
 																																																																																																																																																																													
64 A Árvore de Música, tradução nossa. 
 
65 Abordagem Pianística de Robert Pace , tradução nossa.  
 
66 I believe the healthiest environment for learning is when enlightened teachers encourage students to teach 
students. I believe this concept for learning environments of three of more depends on whether teachers are 
willing to provide students sufficient authority to teach other students and to teach us. (DUCKWORTH apud 
BAKER-JORDAN, 2004, p. 271) 
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2.5 Piano em grupo no Brasil 
 
Ao longo do século XX pode-se observar um crescimento significativo quanto ao 
número de cursos, pesquisas e materiais voltados ao ensino de piano em grupo, 
principalmente nos Estados Unidos onde esta prática já é realizada há mais de 100 anos, de 
acordo com Reinoso (2012a, p. 1111). Segundo a autora, os aspectos positivos que este 
formato de ensino pode proporcionar ao aprendizado dos alunos é a principal mola propulsora 
para sua expansão em todo o mundo. 
No Brasil, de acordo com Cruvinel (2005), o ensino coletivo surge com as 
primeiras bandas de escravos no período colonial e, posteriormente, com as bandas oficiais, as 




Figura 18: Banda de música dos escravos de Antônio Luís de Almeida, conhecida em  
Bananal como Banda do Tio Antoniquinho, regida pelo maestro Wiltem Sholtz.67 
 
A primeira iniciativa de sistematização do ensino coletivo no Brasil surge com o 
movimento do Canto Orfeônico, afirma Cruvinel (2005).  
 
																																																								
67  Disponível em: http://www.labhoi.uff.br/sites/default/files/images/galeria/256/resgate025.jpg. Acessado em: 
04/12/2016 às 18:30 horas. 
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Figura 19: villa lobos no campo de são januário regendo orquestra e 40 mil vozes.68 
 
Outros fatores que merecem destaque foi a implantação de um progragrama de 
iniciação de aprendizado musical coletivo com instrumentos de corda, tendo como 
responsável o Professor José Coelho de Almeida, na época diretor do Conservatório Estadual 
Dr. Carlos de Campos, na cidade de Tatuí, São Paulo; e os experimentos de ensino coletivo de 
cordas, realizados nos anos 70 por Alberto e Daisy Jaffé, que resultou na publicação de seu 
método The Jaffé String Program. 
 
 
Figura 20: Alberto Jaffé e Daisy Jaffé.69 																																																								
68  Disponível em: http://www.gazetadopovo.com.br/blogs/falando-de-musica/2012/11/. Acessado em: 
04/12/2016 às 18:51 horas. 
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Dentre os principais nomes relacionados ao surgimento do ensino de piano em 
grupo no Brasil, podemos citar Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves70 (1924 – 2015), 
Cacilda Borges Barbosa 71  (1914 – 2010), Abgail Rodrigues Silva 72  (1933), Maria José 
Michalski73. 
No Brasil, o ensino do piano em grupo foi iniciado na cidade do Rio de Janeiro 
com a professora e pesquisadora Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves (SANTOS, 2013; 
VIEIRA e FALCÃO, 2013; REINOSO, 2012), que utilizou inicialmente, segundo Vieira e 
Falcão (2013, p. 3), o método americano Music Pathways74, dos autores Lynn Freeman Olson, 
Louise Bianchi e Marvin Blickenstaff.  
Segundo Santos (2008), no cenário brasileiro, e particularmente do Rio de 
Janeiro, na história do ensino musical tem-se como destaque o educador musical Sá Pereira 
(1888-1966), que em 1932 criou a disciplina Pedagogia Musical na Escola de Música da 
UFRJ. Ele trazia uma nova visão da criança, como um ser ativo e não apenas depositório do 
saber do professor, e introduz no Brasil o Método Dalcroze, defendendo assim, fazer primeiro 
a musicalização da criança, e depois ensinar propriamente dito o piano. Maria de Lourdes 
Junqueira Gonçalves, pioneira no Brasil na criação de um método próprio para o ensino de 
piano em grupo – Ensino Musical através do Teclado (EMaT) – foi aluna de Sá Pereira na 
																																																																																																																																																																													
69 Disponível em: https://www.abekaacademy.org/Homeschool/Jaffe/Default.aspx. Acessado em 04/12/2016 às 
18:04 horas.  
 
70 Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves diplomou-se Professora de Piano, em 1943 na UFRJ, e na década de 
1950 iniciou a lecionar na mesma instituição (REINOSO, 2012a, p. 2). 
 
71 Aluna de Francisco Braga, Cacilda pertence a uma longa linhagem de compositores. Colaborou com Villa-
Lobos a partir de 1930, tendo sido diretora do Serviço de Música do Rio de Janeiro por ele fundado. Quando 
fazia seu exame final de Regência, membros da banca acharam que ela era pequena demais para dirigir uma 
orquestra, o que não a impediu de reger, em uma ocasião, um coro de mais de 30 mil vozes. Além de 
compositora e regente, Cacilda também teve extensa atuação como educadora musical, publicando obras 
didáticas como Educação musical através do teclado (em parceria com Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves), 
Estudos de ritmo e som nos níveis preparatórios e Diorama, com 50 estudos preparatórios para piano. Disponível 
em <http://musicabrasilis.org.br/compositores/cacilda-borges-barbosa>. Acessado em 06/03/2016 às 17:11 
horas. 
 
72 A Profa. Abgail R. Silva diplomou-se professora de piano pelo Conservatório Musical de Lins, São Paulo, em 
1954 e formou-se em Educação Artística e Licenciatura plena com Habilitação em Música pela Faculdade 
Paulista de Música, São Paulo, em 1974; especializou-se em Didática do Ensino de Piano em Grupo com Robert 
Pace na Columbia University, New York, EUA (1973-1975). Disponível em 
<http://profabigail.com.br/index2.php>. Acessado em 12/10/2015 às 22:50 horas. 
 
73 A Profa. Maria José Michalski é educadora musical, musicoterapeuta e psicoterapeuta. Atualmente leciona na 
Escola de Música Villa-Lobos, Rio de Janeiro. 
 
74 Caminhos musicais, tradução nossa. 
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UFRJ, onde se graduou em 1943. Ela foi contratada como acompanhadora na Escola de 
Música da UFRJ em 1951, onde atuou depois como docente.  
Devido à dificuldade encontrada da aplicação de um método americano, não 
traduzido para o idioma nacional, de acordo com Vieira e Falcão (2013), Gonçalves começa a 
escrever seu método em conjunto com a compositora Cacilda Borges Barbosa.   
 
 
Figura 21: Cacilda Borges Barbosa.75 
 
Da parceria entre Gonçalves e Barbosa surgiu então a série EMaT – Educação 
Musical através do Teclado,  
 
[...] obra composta de nove livros, cinco destinados aos alunos e quatro para 
orientação dos professores, divididos em três etapas: musicalização, leitura e 
habilidades funcionais. Os livros, além de serem escritos em português, trazem em 
seu conteúdo elementos culturais do Brasil. (VIEIRA e FALCÃO, 2013, p. 3) 
 
A série EMaT tem como objetivo, segundo Gonçalves (1986), o 
“desenvolvimento da musicalidade total do aluno através do piano, com vistas à formação do 
músico abrangente, que poderá vir a ser profissional ou amador, pianista ou não”. Por 
“formação abrangente” Gonçalves (1986) define como sendo a “formação da pessoa capaz de 
																																																								
75 Disponível em http://musicabrasilis.org.br/compositores/cacilda-borges-barbosa. Acessado em 06/03/2016 às 
17:13 horas. 
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entender e desenvolver a linguagem musical de acordo com suas próprias possiblidades” 
(GONÇALVES, 1985). 
Além de serem escritos em português, os livros de Maria de Lourdes trouxeram 
elementos da cultura musical brasileira. O EMaT foi aprovado por Louise Bianchi e muito 
bem aceito pelo professorado, como diz Luis Paulo Horta em um artigo no Jornal do Brasil, 
em 1990,  
Com o quarto volume de sua Educação Musical através do Teclado, Maria de 
Lourdes Gonçalves completa a montagem de uma pequena biblioteca que, bem 
entendida, poderia revolucionar o ensino de piano no Brasil. Este continua a pautar- 
se, em grande parte, por um modelo que se dedicava, basicamente, a formar 
concertistas. Colocava-se o aluno num molde cujo destino final era o palco do 
Teatro Municipal. Como muito pouca gente nasceu para isso, anos de ensino 
acabavam em muitos casos, produzindo no aluno uma definitiva aversão pelo 
instrumento – e lá se ia água abaixo uma oportunidade de ouro. Maria de Lourdes 
pensa em outras bases: usa o piano como uma plataforma espacial de onde se 
conquistam as galáxias da música – o piano como porta aberta para o 
desenvolvimento da sensibilidade musical. É um outro conceito de música e de 
piano, que merece formar escola. (GONÇALVES, <www.pianoemgrupo.mus.br/ 
sobreemat.htm>, p. 1)  
 
O EMaT pode ser considerado o principal método brasileiro representativo do 
ensino de piano em grupo e é muitas vezes utilizado combinado a outras ferramentas de 
ensino. 
De acordo com Montandon (1992, p. 114), a série Educação Musical através do 
Teclado é composta de quatro volumes, cada um constando de um livro destinado ao aluno e 
outro como guia para o professor. Montandon (1992, p. 114-115) esclarecendo sobre como 
Gonçalves organizou a série, comenta que, 
 
O livro do aluno contém as atividades práticas e teóricas a serem desenvolvidas na 
aula ou em casa bem como informações e conceitos sobre música. O manual do 
professor, volumes 1 a 4, contém informações sobre toda a série, tais como 
fundamentos, histórico e objetivos da proposta, e descrição da sua metodologia, 
além de comentários da autora sobre outras metodologias, dente outros assuntos. O 
manual apresenta também cartões para exercícios de leitura à primeira vista, 
acompanhamentos e harmonizações a serem executados pelo professor. A série está 
dividida em três etapas consecutivas: fase de musicalização, de leitura musical e de 
desenvolvimento das habilidades funcionais. A primeira fase corresponde ao 
primeiro livro, que está dividido por sua vez, em duas partes: “Experiências e 
Descobertas” seguida de “Pré-leitura”. A fase de leitura compreende o 2o. e 3o. 
volumes, o primeiro destinado ao desenvolvimento da “Leitura nas Teclas Brancas”, 
e o 3o. à “Leitura nas Teclas Brancas e Pretas” e “Habilidades Funcionais” constituiu 
o último volume da série. Os termos estão colocados entre aspas por se referirem 
igualmente ao título dos volumes indicados. A autora divide cada etapa em capítulos 
(vol. 1 a 3) ou em ‘explorações’ (vol. 4). Ela menciona também outros recursos a 
serem usados nas aulas: quadro-negro, aparelhagem de som, teclados de madeira, 




Além dos exercícios e das peças destinadas ao desenvolvimento da leitura 
musical, Montandon (1992, p. 119) esclarece que o conteúdo presente na série de Maria de 
Lourdes Junqueira Gonçalves consta de atividades para o desenvolvimento da criatividade – 
composição e improvisação, da leitura à primeira vista, da técnica, da harmonia, da 
transposição e também de exercícios para avaliação e reforço da aprendizagem e repertório. 
Gonçalves denomina tal conteúdo de ‘habilidades funcionais’. A autora fornece também, em 
cada capítulo, a definição e conceituação sobre os elementos musicais. Gonçalves utiliza tanto 
atividades de composição quanto improvisação visando a auto-expressão e à verificação de 
apreensão de conceitos. A diferença entre as duas atividades parece residir no fato de que a 
composição deve ser feita em casa e a improvisação nas aulas. Ambas atividades são 
apresentadas a partir do 1o. volume da série. Para as composições, pode-se sugerir o título e os 
elementos a serem usados, a partir daqueles apresentados em aula ou ainda deixar à livre 
escolha do aluno. Para as improvisações podem ser usados materiais apresentados nas lições, 
ostinatos ou ‘perguntas e respostas’. Essas atividades são mantidas até o último volume da 
série. Os exercícios para leitura à primeira vista, propriamente ditos, são apresentados a partir 
do 2o. volume, com o uso de pequenos fragmentos do material apresentado nos capítulos 
anteriores. Gonçalves considera a ‘leitura verbalizada’, ou seja, um tipo de análise da peça 
antes de sua execução como a leitura à primeira vista. Nesse caso, essa atividade já estaria 
sendo desenvolvida desde o 1o. volume. A atividade de transposição, apesar de aparecer uma 
vez no 1o. volume, só é realmente introduzida e conceituada no último volume da série. É 
usada para a sua prática a relação intervalar, de acordo com a abordagem para a leitura.  
As atividades relacionadas ao conhecimento da harmonia são igualmente 
desenvolvidas no último volume da série. Embora Gonçalves afirme que “a conceituação e 
prática de intervalos harmônicos vão funcionar como germe da harmonia”, a noção de acordes 
advém menos da noção de intervalos do que da escala, mais especificamente do pentacórdio, 
quando a autora recorre aos recursos da abordagem multi-tonal. Assim as tríades são 
apresentadas de acordo com a similaridade da disposição visual das mesmas. A ênfase das 
atividades desse conteúdo parecem estar no conhecimento de acordes e inversões, ou seja, na 
“harmonia de teclado”, sendo que alguns exercícios para harmonização de peças a partir do 
uso de acordes são também programados.  
O desenvolvimento da audição ou ‘treinamento auditivo’ é feito através de 
exercícios para reconhecimento auditivo dos elementos musicais apresentados nas lições, da 
solicitação para “tirar melodias de ouvido e tocar por imitação. A diferença entre os dois 
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últimos tipos de atividade, segundo Gonçalves, é que no caso de ‘tirar melodia de ouvido’ não 
se deve olhar para o teclado.  
A introdução do ensino de piano em grupo no Brasil, segundo Reinoso (2012a), 
ocorreu nas décadas de 1970 e 1980.  
 
No ano de 1976 houve na cidade de São Paulo um curso sobre o método de ensino 
de piano do professor Robert Pace (1924 – 2010) ministrado pela Profa. Abgail 
Rodrigues Silva, e entre os inscritos estava a Profa. Maria José Michalski. [...] a 
Profa. Michalski obteve o título de “Professora Pace – Nível 1” e foi a responsável 
por trazer o modelo para a Escola de Música Villa-Lobos, no Rio de Janeiro, onde 
trabalhava. (REINOSO, 2012a, p. 1111) 
 
 
Figura 22: Professora Abigail Silva.76 
 
 
Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves esclarece que esteve presente neste 
primeiro congresso realizado em 1977 na cidade de Santo André – SP, mas que estava 
impossibilitada de participar dos cursos que se seguiram, ministrados por Abigail Silva, 
devido à carga horária docente somada à pesquisa bibliográfica que iniciava na época. 
 
 																																																								
76  Disponível em <http://1.bp.blogspot.com/-fXIrm1_jxOc/VAX08U4FABI/AAAAAAAAZpc/9Bj4rt2RqIg/ 

























Figura 23: Robert Pace, Sister Marion Verhaalen e Abigail Rodrigues Silva, no 





Figura 24: Profa. Maria José Michalski.78 																																																								
77 Cedido por Abigail Silva Rodrigues, arquivo pessoal. 
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Reinoso (2012b, p. 1111) relata que em janeiro de 1977, Robert Pace veio ao 
Brasil acompanhado de sua assistente, Sister Marion Verhaalen, para apresentar o “I 
Congresso de Professores de Piano sobre o Método Contemporâneo de Piano em Grupo 
Robert Pace”, na cidade de Santo Paulo – SP. A autora destaca que 
 
[...] nessa ocasião a Profa. Michalski concluiu o curso referente ao “Nível 2” do 
método. Dando continuidade ao trabalho realizado no Congresso, a Profa. Abgail 
Silva ministrou alguns cursos sobre o mesmo método, sempre organizados por 
níveis, em consonância com os livros da série. Nesse período, um movimento em 
prol do ensino de piano em grupo (EPG) estava em andamento na Escola de Música 
da UFRJ. Iniciava-se uma nova etapa na pedagogia do piano no Brasil. (REINOSO, 




Figura 25: Robert Pace e Abigail Rodrigues Silva, no “I Congresso de Ensino para  
Professores de Piano sobre o Método Contemporâneo de Piano em Grupo Robert Pace”.79  
																																																																																																																																																																													
78 Disponível em <https://www.facebook.com/photo.php?fbid=346592865458470&set=t.1784785977&type 
=3&theater>. Acessado em 06/03/2016 às 19:34 horas. 
 
79 Cedido por Abigail Silva Rodrigues, arquivo pessoal. 
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Figura 26: Sister Marion Verhaalen.80 
 
A cidade do Rio de Janeiro foi palco de fatos determinantes para a disseminação 
do formato do ensino de piano em grupo no país, segundo Reinoso (2012a, p. 1112). A autora 
comenta que, 
[...] em dezembro de 1976, Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves, à época 
professora adjunta de piano na Escola de Música da UFRJ, obteve a aprovação de 
seu projeto de pesquisa – O Ensino de Piano em Grupo – nova abordagem de ensino 
do instrumento, cujo objetivo era o estabelecimento de critérios de avaliação da 
nova abordagem de ensino de piano e da oportunidade da implementação do ensino 
de piano em grupo em nosso sistema de ensino. A pesquisa iniciou na Universidade 
Federal do Rio de Janeiro – UFRJ, no ano de 1977, e foi concluída na Universidade 
Federal do Estado do Rio de Janeiro – UNIRIO, em 1983. O primeiro ano de 
realização do projeto, 1977, foi dedicado à pesquisa bibliográfica, concluindo 
Gonçalves que a abordagem de ensino de piano em grupo é uma contribuição 
nitidamente norte-americana ao campo da Pedagogia do Piano. Para aprofundar sua 
pesquisa, Gonçalves relata que inscreveu-se no Brazilian Lecturer/Researcher 
Program da Fulbright Comission81, buscando a concessão de uma bolsa para estudar 
os procedimentos de ensino de piano em grupo utilizados pelos professores 
americanos nos Estados Unidos, e em 1978 a bolsa lhe foi concedida. (REINOSO, 
2012b, p. 1112) 
 
																																																								
80  Disponível em http://www.sbmp.com/Art/ComposerPicture/Marion%20Verhaalen.jpg. Acessado em 
06/03/2016 às 20:26 horas. 
 
81 Comissão que promove o intercâmbio cultural entre pesquisadores, educadores, alunos e profissionais dos 
Estados Unidos e de outros países. 
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Gonçalves (1983) afirma que sua pesquisa incluia o aprofundamento da pesquisa 
bibliográfica, realizada na Biblioteca do Congresso na cidade de Washington D.C., entre 3 e 8 
de julho de 1978, como também a participação em cursos e estágios com professores que 
utilizavam o formato de ensino de piano em grupo em diversas instituições dos Estados 
Unidos, dentre eles James Lyke, Louise Bianchi e Robert Pace. Nessa época Maria de 
Lourdes Gonçalves pôde ter contato com as obras de Johann Bernhard Logier (1777 – 1846), 
Calvin Cady (1851 – 1928) e da maioria dos pioneiros da pedagogia do piano em grupo 
naquele país. Gonçalves (1983) acrescenta ainda que “o processo ensino/aprendizagem é 
enriquecido pela variedade de idéias e respostas [dos alunos] que são o fruto da interação e 
dinâmica do grupo” (GONÇALVES, 1983, p. 23). 
Dentre as instituições e cursos visitados por Maria de Lourdes Junqueira 
Gonçalves, Reinoso (2012b, p. 63) destaca: 
 
Mankato State University, Mankato, Minesota, em que realizou o Keyboard 
Instruction in Music Education, sob orientação do Dr. Allen Wortman e dos 
Professores Roger Tenney, Duane Anderson e da Professora Betty Indihar, no 
período de 26 a 30 de junho de 1978; Virginia Wesleyan College, Norfolk, Virginia, 
onde Gonçalves participou da Conference on Piano Teaching ministrada pela 
Professora Louise Bianchi, e pelos Professores Lynn Freeman Olson e Marvin 
Blickenstaff, no período de 10 a 14 de julho de 1978; Teachers College da 
Columbia University, New York, NY, em que assistiu ao Special Teacher Training 
Institute in Music Education, dirigido pelo Dr. Robert Pace, com a participação do 
Dr. Bert Konowitz e das professoras Eugenia Earle e Mary Pollard, entre 17 e 20 de 
julho de 1978; DePaul University School of Music, Chicago, Illinois, na qual cursou 
o Group Teaching for Independent Teachers sob direção da Professora Frances 
Larimer e sua assistente Professora Patricia Berkenstock, no período de 31 de julho 
a 4 de agosto de 1978; Northern Illinois University, DeKalb, Illinois, onde 
participou do Wurlitzer Music Laboratory Seminar 78 I & II, sob orientação do 
Professor Dr. Lawrence Rast, nos períodos de 7 a 11 de agosto de 1978 (I) e 14 a 18 
de agosto de 1978 (II). Dentre os estágios contemplados pela pesquisa, Gonçalves 
observou o funcionamento dos cursos de piano em nível elementar e médio na forma 
de laboratório pedagógico para treinamento de Professores em nível de Pós-
Graduação na The New School for Music Study, em Princeton, New Jersey, na 
escola de Frances Clark, sob direção da Professora Louise Goss e do Professor 
Roger Grove, entre 24 a 28 de julho de 1978; na University of Illinois ad Urbana, 
Champaign, cujo chefe do Departamento de Ensino de Piano em Grupo era James 
Lyke, estagiou com os Professores Reid Alexander e Jo Ellen DeVilbiss; na 
Southern Methodist University, em Dallas, Texas, estagiou com Louise Bianchi, 
fundadora e diretora do Departamento Preparatório de Piano na Meadows School of 
the Arts e seus assistentes Amanda Byars, Gary Okeson, Mandy Bomar, Becky 
Corley, e Ralph e Jane Weaver; ainda na Meadows School of the Arts, observou as 
aulas de Bill Cooper para alunos de Non-Music Majors e as do Dr. Karp, de 
Pedagogia do Ensino de Piano em Grupo. Terminada a bolsa de pesquisa, Gonçalves 
retornou aos EUA por mais quatro meses para realizar cursos com James Lyke, na 
University of Illinois at Urbana, Champaign e com Louise Bianchi, na Southern 
Methodist University, em Dallas, Texas. (REINOSO, 2012b, p. 63–64) 
 
Reinoso (2012a) esclarece que todas estas experiências garantiram a Maria de 
Lourdes Gonçalves “o conhecimento dos procedimentos e estratégias de ensino peculiares a 
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excelentes professores de ensino de piano em grupo nos EUA” (REINOSO, 2012a, p. 1112), e 
que, segundo afirmação da própria professora Gonçalves, “havia mesmo uma espetacular 
metodologia – realmente método, realmente música – e ainda, de quebra, uma excelente dose 
de como ensinar a tocar piano a iniciantes” (REINOSO, 2012a, p. 1113).  
 
Ao retornar ao Brasil, em 1978, Maria de Lourdes Gonçalves estava convencida de 
que a implantação do ensino de piano em grupo em nosso sistema de ensino era não 
somente oportuna como altamente necessária. Ela apresentou ao Conselho de Ensino 
de Pós-Graduação (CEPG) da Escola de Música da UFRJ, o projeto para realizar um 
novo curso: Curso de Especialização em Piano em Grupo Pós-Graduação Lato 
Senso, cujo objetivo era proporcionar a graduados em Piano, especialização nas 
modernas técnicas, procedimentos e estratégias de ensino de piano em grupo, 
abrindo campo para aplicação desta nova abordagem de ensino em nossa 
comunidade. Aprovado pelo CEPG, em 09 de março de 1979, o curso teve duração 
de dois anos, tendo sido iniciado em 06 de agosto de 1979 e concluído em 27 de 
junho de 1981. No programa do curso constavam as seguintes disciplinas: Educação 
Musical através do teclado (90h/aula); Métodos e Materiais de EPG I (90h/aula); 
Métodos e Materiais de EPG II (45h/aula); Prática de Ensino de Piano I (45h/aula); 
Prática de Ensino de Piano II (90h/aula); e elaboração de monografia. Todas as 
disciplinas foram ministradas por Gonçalves. O curso gerou algumas classes 
experimentais de EPG: para crianças, para adultos não musicalizados e para alunos 
do curso de graduação, Bacharelado em Piano ou Licenciatura. Estas turmas 
funcionavam como laboratório pedagógico para alunos do Curso de Especialização, 
que puderam realizar estágios de observação, de ensino supervisionado e de ensino 
independente. Da turma dos alunos de graduação participaram Diana Santiago, 
Fernando Ariani, Helena Maria de Vasconcelos e Vera Lucia Padilha de Barros. 
Diante da ausência de material escrito em língua portuguesa, afirmou Gonçalves que 
as alunas do curso optaram por utilizar a série Music Pathways, de Louise Bianchi e 
The Music Tree, de Frances Clark. Mas, para viabilizar a utilização desse material, 
Gonçalves colava a tradução dos textos literários em ‘tripinhas’, [...] que 
constituíram um elemento tragicômico [...]. Das doze alunas matriculadas no Curso 
de Especialização apenas seis concluíram, e, conforme previa o programa, cada uma 
escreveu uma monografia ao final, que, [...] representam os primeiros textos escritos 
em português sobre o formato do EPG. As alunas foram: Denise Voigt Kallas, Daisy 
Lucia Gomes de Oliveira, Iza Maria Lima de Castilho, Maria Bernadete Berno 
Bastos, Regina Coelli Azevedo de Vasconcelos e Maria Tereza Trinckquel. No 
segundo semestre do curso, em 1980, Gonçalves propôs ao CEPG a realização de 
um seminário sobre a ‘Moderna Pedagogia do Piano nos EUA’. Autorizado, 
Gonçalves fez o convite à Profa. Louise Bianchi. No mesmo ano, o evento ocorreu 
entre 28 de julho e 8 de agosto com a participação da Profa. Bianchi e mais de 70 
alunos inscritos, vindos de todas as partes do Brasil, dentre os quais a Profa. Diana 
Santiago. (REINOSO, 2012a, p. 1113) 
 
Na década de 1980, Robert Pace retornou ao Brasil para ministrar um curso sobre 
seu método de piano, desta vez no Conservatório Brasileiro de Música – CBM, no Rio de 
Janeiro.  
Cedida ao Instituto Villa-Lobos, do Centro de Letras e Artes da UNIRIO, no ano 
de 1982, a professora Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves concluiu sua pesquisa e levou 
adiante “os trabalhos com uma classe experimental que tivera inicio na Escola de Música da 
UFRJ” (REINOSO, 2012a, p. 1114). Nesse período, segundo Reinoso (2012a, p. 1114), 
Silvio Merhy, então Chefe do Departamento de Música Instrumental do Curso de Música da 
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UNIRIO, apoiou a realização do projeto do ensino de piano em grupo. Gonçalves, com a 
colaboração de Merhy, obteve a aprovação do projeto intitulado “Música através do Piano – 
Prática de Habilidades Funcionais no uso do teclado como alternativa didática”. Como 
decorrência das pesquisas, instalou-se um laboratório de teclados eletrônicos para o Curso de 
Música, composto por quatro teclados eletrônicos e um piano acústico (GONÇALVES e 
MERHY, 1986). O laboratório de teclados, ou pianos eletrônicos, é uma das condições 
necessárias para a prática do ensino de piano em grupo, afirma Reinoso (2012a, p. 1114), e 
que na época, nenhum outro curso de graduação em música na América do Sul dispunha de 
um laboratório de piano em grupo como o da UNIRIO, que atualmente conta com uma 
clavinova, doze teclados, um piano acústico, um controlador, um projetor multimídia e tela.  
De acordo com Reinoso (2012a, p. 1115), com o objetivo de disseminar o ensino 
de piano em grupo e possibilitar a realização periódica de cursos de aperfeiçoamento para 
professores de piano do Brasil, Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves promoveu cursos de 
extensão para professores de piano por todo o país, e que o primeiro desses cursos ocorreu em 
julho de 1982, na UNIRIO, e foi ministrado pelos professores Maria de Lourdes Junqueira 
Gonçalves, Sílvio Merhy, Maria José Michalski, e pela estudante Jane Borges de Oliveira, 
cujos participantes eram alunos formados ou alunos inscritos nos cursos de Licenciatura e 
Bacharelado em Piano. Reinoso (2012a, p. 1115) comenta que 
 
Os outros cursos ocorreram na Universidade Federal do Pará, em 1985; na Escola de 
Música e Belas Artes do Paraná – EMBAP, em 1986 e 1988; Escola de Música de 
Brasília, em 1988; na Universidade de Ribeirão Preto (UNAERP)/SP, em 1989; na 
Escola de Música da UFRJ, em 1992; além de outros realizados na cidade de São 
João del Rey/MG, em 1987; Toledo/PR, em 1989; Maringá, em 1988 e 1991; 
Montenegro/RS, em 1991, 1992 e 1993; e Espírito Santo, em 1992. (REINOSO, 
2012a, p. 1115) 
 
A disseminação do ensino de piano em grupo em diversos estados do Brasil, 
segundo Reinoso (2012a), contribuiu para que o modelo fosse, aos poucos, introduzido no 
programa dos cursos de música de diversas universidades públicas brasileiras, dentre as quais 
a autora destaca: Universidade Federal da Bahia – UFBA, Universidade Federal do Ceará – 
UFC, Universidade Federal do Espírito Santo – UFES, Universidade Federal de Goiás – 
UFG, Universidade Federal de Ouro Preto – UFOP, Universidade Federal do Paraná – UFPR, 
Universidade Federal do Rio Grande do Norte – UFRN, Universidade Federal do Rio Grande 
do Sul – UFRGS, e Universidade de São Paulo – USP. Reinoso (2012a) esclarece que “muitas 
destas universidades públicas estão situadas nos estados onde foram realizados aqueles cursos 
de extensão nas décadas de 80 e 90” (REINOSO, 2012a, p. 1115). A autora complementa que 
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no Rio de Janeiro o ensino de piano em grupo não é adotado no curso de música da UFRJ, e 
que na UNIRIO, o laboratório de teclados (pianos eletrônicos) é utilizado para lecionar a 
disciplina Harmonia de Teclado. A autora conclui que, 
 
A aprovação do projeto de pesquisa da autoria da Profa. Maria de Lourdes Junqueira 
Gonçalves, em 1976, para estudar o formato de ensino de piano em grupo; a 
realização do primeiro, e único, Curso de Especialização em Piano em Grupo Pós-
Graduação Lato Senso, de 1979 a 1981; somados à construção do primeiro 
laboratório de teclados eletrônicos numa instituição de ensino superior e ao 
oferecimento de cursos de extensão para formação de professores – ambos ocorridos 
na década de 1980 –, representaram fatos marcantes na história do ensino de piano 
em grupo no Brasil e contribuíram para a disseminação deste formato de ensino no 
país. (REINOSO, 2012a, p. 1115) 
 
O levantamento realizado por Cruvinel (2005) destaca importantes trabalhos de 
ensino coletivo de instrumentos por todo o Brasil. Em São Paulo, o projeto Guri, 
sistematizado por João Maurício Galindo; as classes coletivas do Conservatório Tom Jobim e 
do Conservatório Dramático Musical Carlos de Campos, que já desenvolveu vários programas 
em sopros e cordas, e atualmente desenvolve o método Suzuki. Na Bahia, os trabalhos de 
ensino coletivo do Maestro Alípio e Marcus Rocha, o Projeto Cordas com Oscar Dourado; 
além das educadoras musicais Alda de Oliveira e Diana Santiago com piano, Cristina 
Tourinho com violão, Joel Barbosa com sopros e Mário Ulhoa com violão na UFBA. Em 
Minas Gerais, a monografia e dissertação de Abel Moraes sobre o ensino de violoncelo em 
grupo. No Rio de Janeiro, o ensino de piano em grupo com Maria de Lourdes Junqueira 
Gonçalves. No Rio Grande do Sul, os trabalhos com orquestra de câmera didática de Marcello 
Guerchfeld, e as pesquisas sobre a prática do violão em grupo de Marcos Kröning Corrêa. No 
Distrito Federal, o trabalho de piano em grupo de Maria Isabel Montandon e Maria Inês 
Diniz. Em Goiânia, o ensino coletivo de cordas na Universidade Federal de Goiás – UFG, 
sobre o qual Cruvinel (2005) fez sua dissertação. 
Segundo Reinoso (2012b), 30 anos após a chegada ao Brasil, “pode-se afirmar 
que o formato de ensino de piano em grupo foi inserido como disciplina obrigatória nos 
cursos de graduação em música de algumas universidades públicas brasileiras” (REINOSO, 
2012b, p. 76). A autora realizou entrevista com 10 professores que lecionam piano em grupo, 
em cursos de graduação em música de 7 universidades brasileiras: 1) Universidade Federal do 
Ceará – UFC, 2) Universidade Federal do Rio Grande do Norte – UFRN, 3) Universidade 
Federal da Bahia – UFBA, 4) Universidade de São Paulo – USP, 5) Universidade Federal de 
Goiás – UFG, 6) Universidade Federal de Ouro Preto – UFOP e 7) Universidade Federal do 
Paraná – UFPR.  
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Reinoso (2012b) confirma a existência de outros laboratórios de pianos ou 
teclados eletrônicos, e que as universidades federais brasileiras, como por exemplo a 
Universidade Federal do Espírito Santo, Universidade Federal do Mato Grosso, Universidade 
Federal da Paraíba, Universidade Federal de Pernambuco, Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul e a Universidade Federal de Sergipe, também adotam o ensino de piano em 
grupo, porém, “devido ao tempo disponível para realização da pesquisa, [...] não foi possível 
realizar entrevistas com os professores das referidas universidades” (REINOSO, 2012b, p. 
77).  
Na tabela a seguir estão resumidas as informações a respeito das 7 universidades 
investigadas por Reinoso (2012b, p. 78), com o nome da disciplina que adota o ensino de 




INSTITUIÇÃO NOME DA DISCIPLINA INSTRUMENTOS 
UFC Prática Instrumental 13 Teclados 
UFRN Piano Complementar 07 Clavinovas 
UFBA Piano Suplementar 07 Pianos Digitais e 01 Piano Acústico 
USP – Ribeirão Preto  Piano Complementar e  
Instrumento Complementar 
08 Pianos Digitais 
USP – São Paulo  Piano Complementar e  
Práticas Instrumentais 
08 Pianos Digitais 
UFOP Instrumento Harmônico 08 Pianos Digitais 
UFG Piano Instrumental 11 Clavinovas 
UFPR Piano Funcional 08 Teclados e 01 Piano Acústico 
UNIRIO Harmonia de Teclado 12 Teclados, 01 Piano Acústico e 01 
Clavinova 
 
Tabela 01: Instituições que apresentam aula de piano em grupo na grade curricular, nome da disciplina  
e instrumentos disponíveis, de acordo com pesquisa realizado por Reinoso (2012b, p. 78). 
 
 
Na tabela a seguir podemos encontrar, nas 7 universidades investigadas por 
Reinoso (2012b), informações sobre a extensão da disciplina – em semestre, o número de 




INSTITUIÇÃO EXTENSÃO/SEMESTRE AULAS/SEMANA DURAÇÃO 
UFC 4 2 2h 
UFRN 2 1 1h40min 
UFBA 4 1 1h 
USP – Ribeirão Preto 2 1 50min 
USP – São Paulo 2 1 1h30min 
UFOP 4 1 2h 
UFG 8 2 50min 
UFPR 4 1 1h 
UNIRIO 4 1 2h 
 
Tabela 02: Instituições que apresentam aula de piano em grupo na grade curricular,  
extensão em semestres, quatidade de aulas por semana e duração das aulas,  
de acordo com pesquisa realizado por Reinoso (2012b, p. 78). 
 
 Como pode-se observar na tabela anterior, na maioria das instituições, as 
disciplinas que utilizam a metodologia de piano em grupo tem a extensão de 4 períodos com 1 
aula por semana.  
Na atualidade, a partir de pesquisas realizadas por Reinoso (2012b) e Souza 
(2013), assim como informações que podem ser encontradas no endereço eletrônico 
<www.musica.ufma.br/pianoemgrupo> 82 , mais de 30 instituições de nível superior estão 
envolvidas com o ensino coletivo de piano ou teclado no Brasil. 
De acordo com pesquisa realizada por Machado (2016), com o propósito de 
delinear um retrato da expansão do Piano em Grupo nas instituições brasileiras de ensino 
superior, a autora encontrou 104 instituições de ensino superior que oferecem curso de 
graduação em música.  
Machado (2016) considera que o primeiro passo básico para uma aula de Piano 
em Grupo no ensino superior requer uma “estrutura física específica, de acordo com as 
especificidades e exigências da modalidade de group piano já desenvolvida em universidades 
em que a formação musical ocupa posição de destaque” (MACHADO, 2016, p. 142, grifo 
nosso). 
Na tabela a seguir, conforme pesquisa realizada por Machado (2016), encontra-se 
em ordem alfabética a sigla da instituição de ensino superior, assim como a nomenclatura da 
disciplina e a sigla da Unidade Federal. 
 																																																								





NOME DA DISCIPLINA SIGLA DO ESTADO 
CBM/CEU teclado básico em grupo, piano em grupo RJ 
CEUNIH teclado - fundamentos básicos, teclado – harmonização MG 
CEUNSP instrumento I SP 
CMN não oferece disciplina similar a group piano RJ 
EMBAP piano funcional, piano complementar PR 
EST não oferece disciplina similar a group piano RS 
FABAT não oferece disciplina similar a group piano RJ 
FACCAMP instrumento complementar SP 
FACESA piano em grupo I - IV BA 
FAC–FI piano funcional SP 
FACIAP não oferece disciplina similar a group piano PR 
FAMES instrumento harmônico/teclado ES 
FAMOSP teoria e prática instrumental SP 
FAP instrumento harmônico – piano PR 
FASC não oferece disciplina similar a group piano SP 
FASEM prática instrumental III (piano) GO 
FASM não oferece disciplina similar a group piano SP 
FIC não oferece disciplina similar a group piano SP 
IF SERTÃO–PE instrumento 5 e 6 (teclado/ piano) PE 
IFG ensino do piano coletivo GO 
IFPE não oferece disciplina similar a group piano PE 
IPA não oferece disciplina similar a group piano RS 
ISEI não oferece disciplina similar a group piano RS 
PUCPR práticas de instrumento musicalizador - piano PR 
UAM teclas e cordas SP 
UBM harmonia de teclado 1 e 2 RJ 
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UCAM não oferece disciplina similar a group piano RJ 
UCS instrumento harmônico RS 
UCSAL Instrumento BA 
UDESC instrumento piano I e II, harmonia de teclado I e II SC 
UEA não oferece disciplina similar a group piano AM 
UECE instrumento complementar - piano CE 
UEFS teclado I – III BA 
UEL não oferece disciplina similar a group piano PR 
UEM instrumento harmônico - piano ou violão, piano complementar PR 
UEMA prática de instrumento elementar MA 
UEMG instrumento musicalizador 1 e 2 - teclado MG 
UEPA oficina de teclado I - III PA 
UEPG práticas instrumentais em grupo - teclado PR 
UERGS não oferece disciplina similar a group piano RS 
UERN instrumento complementar I e II, instrumento harmônico I e II RN 
UFAC não oferece disciplina similar a group piano AC 
UFAL não oferece disciplina similar a group piano AL 
UFAM prática instrumental AM 
UFBA piano suplementar BA 
UFC prática instrumental CE 
UFCG não oferece disciplina similar a group piano PB 
UFES teclado I - IV, prática de ensino de teclado I-IV ES 
UFG piano em grupo, piano instrumental GO 
UFJF harmonia de teclado I e II MG 
UFMA instrumento auxiliar - piano 1e 2 MA 
UFMG teclado em grupo 1 e 2 MG 
UFMS não oferece disciplina similar a group piano MS 
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UFMT prática instrumental MT 
UFOP instrumento harmônico 1 e 2 MG 
UFPA não oferece disciplina similar a group piano PA 
UFPB instrumento complementar (piano) I - IV PB 
UFPE instrumento auxiliar I-IV teclado PE 
UFPEL instrumento complementar RS 
UFPI não oferece disciplina similar a group piano PI 
UFPR piano funcional I – IV PR 
UFRGS teclado complementar I -IV, prática instrumental teclado RS 
UFRJ não oferece disciplina similar a group piano RJ 
UFRN piano complementar I - IV, prática de instrumento harmônico I - IV RN 
UFS instrumento II, piano I-IV SE 
UFSCAR teclado 1 e 2 SP 
UFSJ instrumento musicalizador teclado MG 
UFSM teclado 1 e 2 RS 
UFU não oferece disciplina similar a group piano MG 
UNAERP teclado 1 e 2 SP 
UNB piano suplementar DF 
UNC instrumento VI-VIII SC 
UNASP prática de piano SP 
UNESP instrumento complementar piano SP 
UNICAMP piano complementar SP 
UNICESUMAR não oferece disciplina similar a group piano PR 
UNICSUL não oferece disciplina similar a group piano SP 
UNIESP práticas instrumentais pedagógicas: piano SP 
UNIFIAM–FAAM não oferece disciplina similar a group piano SP 
UNILA piano suplementar I e II PR 
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UNIMEP 
noções de instrumento de teclado,  
prática pedagógica em instrumentos de teclado 
SP 
UNIMES não oferece disciplina similar a group piano SP 
UNIMONTES não oferece disciplina similar a group piano MG 
UNINCOR instrumento complementar - teclado 1 e 2 MG 
UNIPAMPA prática instrumental I-IV: piano RS 
UNIPLAC Teclado SC 
UNIR instrumento principal I e II - piano, instrumento complementar I e II - piano RO 
UNIRIO harmonia de teclado RJ 
UNISANT’ANNA não oferece disciplina similar a group piano SP 
UNISANS não oferece disciplina similar a group piano SP 
UNIS-MG não oferece disciplina similar a group piano MG 
UNISO não oferece disciplina similar a group piano SP 
UNIVALI Teclado SC 
UNOESC instrumento - piano (I a IV) SC 
UNOESTE instrumento funcional harmônico (piano/violão) I – IV SP 
UPF instrumento complementar - piano, instrumento em grupo RS 
USC instrumento complementar SP 
USP – Campus de RP 
USP – Campus de SP 
piano complementar I-II, 
piano em grupo I-II 
SP 
SP 
Tabela 03: sigla da IES, nomenclatura da disciplina e sigla da Unidade Federal,  
de acordo pesquisa realizada por Machado (2016, p. 142-146) 
 
Segundo Machado (2016), a nomenclatura atribuída à disciplina em destaque é 
significativamente diversa.  
 
[...] na denominação da disciplina, a preferência nacional, com onze ocorrências, é 
Instrumento Complementar; Prática Instrumental/Prática de Instrumento e Teclado, 
ambas com 9; depois temos Instrumento com 7 ocorrências, em seguida Instrumento 
Harmônico e Piano Complementar com 6; e Piano em Grupo e Harmonia de 
Teclado, aparecem ambas com 4 ocorrências. (MACHADO, 2016, p. 147) 
 
Machado (2016) conclui que, das 104 instituições de ensino superior que 
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ministram curso de graduação em música, somente 34 não oferecem uma disciplina cujo foco 
seja o desenvolvimento de habilidades funcionais em grupos de teclados ou pianos digitais 
enquanto que 70 delas o oferecem. Segundo a autora, “67.3 % das instituições de ensino 
superior que oferecem curso de graduação em música no Brasil, até o momento, aderiram, de 
alguma forma, à modalidade de group piano” (MACHADO, 2016, p. 146-147, grifo nosso).  
A partir do levantamento realizado por Souza (2012) dos trabalhos sobre o ensino 
coletivo de instrumentos musicais apresentados em Programas de Pós-Graduação no Brasil, 
em consulta ao banco de teses e dissertações da CAPES – período de 1987 a 2011, utilizando 




Palavra-chave Resultado da busca 
Ensino coletivo de instrumentos de música 77 
Ensino coletivo educação musical 115 
Aula de música em grupo 79 
Ensino coletivo de percussão 6 
Ensino coletivo de cordas 17 
Ensino de instrumentos musicais em grupo 49 
 
Tabela 04: resultados apresentados pelo banco de teses e dissertações da CAPES,  
de acordo com levantamento realizado por Souza (2012, p. 424) 
 
Idealizado e coordenado pela Professora Dra. Simone Gorete Machado, da 
Universidade de São Paulo, juntamente com o Prof. Dr. Carlos Henrique Costa, da 
Universidade Federal de Goiás, o departamento de música da Universidade de São Paulo – 
campus Ribeirão Preto, promoveu o “I Encontro de Piano em Grupo”, em outubro de 2010. O 
evento contou com minicursos sobre metodologia de piano em grupo contextualizada ao 
repertório brasileiro, palestras, mesas-redonda e oficinas. Participaram do encontro os 
professores Dr. Carlos Costa da Universidade Federal de Goiás, Mário Videira da 
Universidade de São Paulo, Thomas Parente da Rider University – EUA, e Maria Helena 
Gonçalves da Universidade do Minho – Portugal. 
O II Encontro Internacional de Piano em Grupo83, evento do qual o autor da 
presente pesquisa teve a oportunidade de participar, foi realizado nos dias 5, 6 e 7 de outubro 
de 2012, em Goiânia – GO. Assim como o primeiro encontro ocorrido em 2010, o segundo 																																																								
83 Disponível em <https://sites.google.com/site/iiencontropg/home>. Acessado em 19/11/2015 às 12:03 horas. 
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encontro, realizado em 2012, também foi idealizado e coordenado pela Professora Dra. 
Simone Gorete Machado, da Universidade de São Paulo – campus Ribeirão Preto, juntamente 
com o Prof. Dr. Carlos Henrique Costa, da Universidade Federal de Goiás. O II Encontro 
Internacional de Piano em Grupo teve a finalidade de promover o intercâmbio educacional-
pedagógico internacional da área de Piano em Grupo divulgando estudos e trabalhos 
desenvolvidos, fortalecendo a prática e a pesquisa brasileiras na área, incentivar a 
aproximação dos discentes, profissionais e pesquisadores do ensino de piano em grupo e 
fomentar a troca de experiências, a capacitação de professores, assim como sistematizar e 
valorizar esse formato de ensino coletivo contando com a contribuição de profissionais 
internacionais com renomada credibilidade.  
 
 
Figura 27: encerramento do II Encontro Internacional de Piano em Grupo84, 07 de outubro de 2012.  
 
Além de palestras, oficinas, mesas redondas, pôsteres, comunicações, reuniões e 
recitais, o evento contou com a participação de renomados professores brasileiros e 
convidados internacionais como a Dra. Lisa Zdechlik da University of Arizona – EUA, Dra. 																																																								
84  Na foto, além de Luiz Néri Pfützenreuter Pacheco dos Reis, autor da presente pesquisa, estão alguns 
renomados professores como Martha Hilley, Maria Isabel Montandon, Abigail Rodrigues Silva, Simone Maria 
Gorete, Fátima Corvisier, Fernando Corvisier, Diana Santiago, Lisa Zdechlik, entre outros. 
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Maria Isabel Montandon da Universidade de Brasília, Dra. Diana Santiago da Universidade 
Federal da Bahia, Profa. Abigail Silva do Conservatório de MPB de Curitiba, Dr. Thomas 
Parente da Rider University – EUA, Dr. Mario Videira da Universidade de São Paulo, Dra. 
Maria Helena Vieira da Universidade do Minho – Portugal, Dr. Eduardo Garcia Junior da 
Universidade Federal da Bahia, e a Profa. Martha Hilley da The University of Texas at Austin 
– EUA. 
Um dos laboratórios de piano que vale a pena mencionar devido à tecnologia 
utlizada, foi inaugurado no ano de 2011 e está localizado na UNASP, cidade de Engenheiro 
Coelho – SP.  
 
 
Figura 28: laboratório de piano da UNASP, cidade de Engenheiro Coelho – SP. 85 
 
A matéria realizada por Juliana Prado (2011), na época da inauguração do 
laboratório, nos fornece as seguintes informações: 
 
Depois de 12 anos de funcionamento, o curso de licenciatura em Educação Artística 
com habilitação em Música, do Centro Universitário Adventista de São Paulo 
(Unasp), campus Engenheiro Coelho, finalmente inaugurou seu laboratório de 
piano. A cerimônia ocorreu no dia 8 de junho e, agora, o curso é o único no Brasil a 
ter um laboratório próprio para aulas. O espaço conta com oito pianos. A novidade é 
a tecnologia encontrada nos instrumentos, que compõem um sistema de painel 
digital e dois fones. Isso facilita o andamento das aulas e acelera o aprendizado, já 
que as notas tocadas aparecem no painel e o som é reproduzido pelos fones, não 
atrapalhando os demais estudantes. Cada piano poderá ser usado por um ou dois 
alunos ao mesmo tempo. Isso é possível devido ao sistema de computação instalado 
nos próprios instrumentos. O professor consegue dividir as teclas para dois alunos, o 																																																								
85 Matéria “Unasp inaugura laboratório de piano para aulas”, escrita por Juliana Prado e veiculada no site da 
UNASP em 10/06/2011. Disponível em http://www.siga.unasp-ec.edu.br/noticia/619/unasp-inaugura-
laboratorio-de-piano-para-aulas.html. Acessado em 10/01/2017 às 23:05h. 
																																																																																																																																																																			84		
que torna a capacidade do laboratório para 16 alunos. A parceria com o Grupo 
Roland, uma empresa de instrumentos musicais eletrônicos, ajudou na concretização 
deste projeto que encantou todos os presentes na inauguração, entre eles a 
coordenadora do curso, Ellen Stencel. “A experiência que nossos alunos terão será 
inovadora, acredito que essa ideia seja multiplicada pelos profissionais que 
formamos”, exulta. Rômulo Gonçalves, especialista de produtos Roland, esteve no 
evento. “A visibilidade que é ampliada a partir desse projeto é vasta, já que o Unasp 
é a nossa primeira parceria como universidade a ter um projeto como este. Isso torna 
a Unasp pioneira em ter um laboratório de piano para aulas no Brasil”, conclui. 
(PRADO, 2011)86 
 
Baker-Jordan (2004, p. 277) refere que com a tecnologia hoje disponível, as 
oportunidades para o ensino em grupo bem sucedido, nunca foram melhores. Antes da 
invenção dos pianos eletrônicos, muitos professores sentiam-se desencorajados das aulas em 
grupo, pura e simplesmente pelo barulho. 
A versatilidade e preço destes instrumentos teve um grande impacto no futuro e 
direção do piano em grupo, segundo Fisher (2010). No entanto, não podemos centrar a 
evolução do ensino em grupo no desenvolvimento do equipamento, mas antes no 
desenvolvimento da metodologia.  
 
 
2.6 Ensino individual e ensino coletivo 
 
Chailley (1970) afirma que a Música é certamente uma das práticas mais antigas 
do ser humano, tendo surgido há cerca de 40.000 anos, com evidências oriundas de desenhos 
encontrados em sítios arqueológicos.  
Para Cerqueira (2010, p. 1), a carência de registros sobre a prática pedagógico-
musical, que poderia tornar mais evidente formas mais adequadas de aplicação das diversas 
metodologias de ensino da Música, é uma questão que se apresenta até os dias de hoje.  
Os principais formatos de aula utilizados no ensino da música são o ensino 
individual e o ensino coletivo. Enquanto alguns professores preferem adotar apenas um dos 
modelos no ensino do piano – aula individual ou aula coletiva, renomados pedagogos 
defendem a utilização da combinação entre estes dois modelos, assim como a eficácia desta 
combinação. As possibilidades de atividades, exercícios e elementos a serem trabalhados 
numa aula em grupo não são possíveis de ser realizadas numa aula individual, da mesma 
forma que a atenção e a relação professor-aluno não acontecem numa aula coletiva. 																																																								
86 PRADO, Juliana. Unasp inaugura laboratório de piano para aulas. 2011. Disponível em <http://www.unasp-
ec.edu.br/noticia/619/unasp-inaugura-laboratorio-de-piano-para-aulas.html>. Acessado em 25/02/2016 às 20:24 
horas. 
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O ensino de instrumento nos conservatórios se dá, segundo Rocha (2012), por 
tradição, individualmente, e o professor de instrumento age em conformidade com o que o 
aluno traz preparado para a aula, planejando a sequência de instrução de acordo com as 
capacidades que este vai evidenciando.  
Segundo afirma Cerqueira (2010), o modelo de aula individual 
 
[...] foi incorporado à pedagogia dos Conservatórios, instituições criadas no século 
XIX para o ensino de música, cujo objetivo era formar concertistas virtuosos, 
voltados à pratica da Música Erudita Ociental em salas de concerto, sendo tal ideal 
comumente associado ao presente modelo de aula. [...] é necessário reforçar que o 
ensino individual também é utilizado na formação de instrumentos e cantores da 
Música Popular. Fora das instituições, o ensino individual é adotado em aulas 
particulares [...]. Neste caso, a aula tende a abranger todas as dimensões do 
conhecimento musical, tratando-se de uma abordagem interdisciplinar. Logo, não 
está restrita à figura do professor especialista – aquele que leciona exclusivamente a 
disciplina “Instrumento musical” ou “Canto”. No Brasil, até a criação do Instituto 
Nacional de Música em 1841 – a primeira instituição brasileira voltada 
exclusivamente ao ensino da Música – o aprendizado musical era realizado por 
professores particulares.  Tal realidade prolongou-se por muitos anos, visto que o 
número de instituições especializadas não supria a demanda de interessados. 
(CERQUEIRA, 2010, p. 2) 
 
Tourinho (2007) destaca que o modelo pedagógico de ensino individual, também 
chamado de ensino tutorial, é o mais aplicado no aprendizado de instrumentos musicais e 
canto. Para Harnoncourt (1988), as origens do modelo de ensino individual remetem à ideia 
do ensino da música baseado na transmissão de informações aliadas à aquisição de 
habilidades fisiológicas, assemelhando-se ao trabalho do artesão; assim, o ensino individual é 
semelhante à relação entre mestre e aprendiz presente no Artesanato.  
O sistema de ensino individual, apesar de apresentar reconhecidas vantagens para 
o ensino de instrumento, como o tratamento individualizado com o ritmo da aula direcionado 
para um aluno, não privilegia um ambiente musical e social no qual este possa ser motivado, 
apoiado e até mesmo desafiado pelos seus colegas. Fisher (2010) defende que “o ambiente de 
grupo tem o potencial para produzir oportunidades de aprendizagem que são muito superiores 
ao que pode ser alcançado num formato individualizado, de um para um” (FISHER, 2010, p. 
8). 
Apesar da ausência de registros, Oliveira (1990), Crunivel (2005) e Tourinho 
(2007) acreditam que a aplicação pedagógica do ensino coletivo remonta ao surgimento da 
música na civilização. 
Cabral (2013) pontua as principais vantagens em relação ao ensino de piano em 
grupo, conforme lista a seguir: 
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• Focalizado no processo, 
• Aponta para o desenvolvimento de competências básicas, 
• Flexibilização do repertório, 
• Dimensão relacional / interação, 
• Induz à intersubjetividade (os seres), 
• Promove a integração / inclusão, 
• Privilegia a socialização, 
• Incentiva o desenvolvimento cognitivo (conhecimento contextualizado), 
• Promove a reflexão (ênfase na dimensão holística – os quatro saberes), 
• Estímulo à (re)construção do conhecimento, 
• Potencia inter e transdiciplinaridade, 
• Incentivo à aprendizagem colaborativa (visões diversificadas – as dos pares), 
• Estimula a descoberta pelo desafio e pela crítica construtiva, 
• Promove a partilha, 
• Facilita a adaptação a novos contextos / ao desconhecido, 
• Relação facilitadora da descoberta em equipe (viabiliza a autonomia e a 
cidadania), 
• Perspectiva inovadora / (re)criadora, 
• Contempla a auto e a coavaliação. (CABRAL, 2013, p. 132). 
 
A tabela que segue resume, a partir da pesquisa realizada por Cerqueira (2010), o 
objetivo geral, os pontos positivos e negativos das diversas categorias que derivam dos 
modelos de aula individual e coletiva. Cerqueira (2010, p. 5) reforça que cada metodologia 
possui suas particularidades, sendo úteis de acordo com o contexto de aplicação. 
 
TIPO DE AULA OBJETIVO GERAL ou 
CARACTERÍSTICA 
PONTOS POSITIVOS PONTOS NEGATIVOS 
ENSINO INDIVIDUAL 
Aula Individual Nível complexo a partir do 
estudo do repertório 
§ Eficiência § Alto custo 
§ Não favorece a motivação no 
processo ensino-aprendizagem 
ENSINO COLETIVO: mesmo instrumento 
Iniciação Musical Aprendizado a nível elementar § Meio didático apropriado 
§ Envolve motivação 
§ Interação social 
§ Aprendizado com colegas 
§ Baixo custo 
§ Não é adequado após certo 
nível 
Modelo Masterclass Desenvolve a personalidade 
musical 
§ Custo baixo 
§ Muitos conhecimentos numa 
aula 
§ Favorece o treino à exposição 
§ Exposição unilateral de ideias 
§ Não é ideal para principiantes 
§ Alta demanda de trabalho 
Oficina de Performance Aprendizado a nível avançado a 
partir do estudo de repertório 
§ Baixo custo 
§ desenvolve crítica e 
personalidade musical 
§ trabalha exposição ao público 
§ Acompanhamento e  o 
Fornecimento de informações 
não são tão eficientes quanto no 
ensino individual 
§ Não permite trabalhar com 
iniciantes 
ENSINO COLETIVO: instrumentos diversos 
Iniciação Musical Aprendizado a nível elementar § Meio didático apropriado 
§ Envolve motivação 
§ Interação social 
§ Não é adequado após certo 
nível de complexidade 
																																																																																																																																																																			87		
§ Aprendizado com colegas 
§ Baixo custo 
§ Permite instrumental Orff 
Pequenos Grupos 
Instrumentais: Música de 
Câmara 
Estudo de repertório envolvendo 
formações diversas, voltado à 
pratica da música erudita 
§ Permite trabalhar crítica e 
personalidade musical 
§ Motivação e interação social 
§ Custo médio-alto 
§ Não permite trabalhar aspectos 
idiomáticos 
§ Menos apropriado para 
iniciantes 
Pequenos Grupos 
Instrumentais: Prática de 
Conjunto 
Estudo de repertório envolvendo 
formações diversas, voltado à 
pratica da música erudita 
§ Trabalha crítica e personalidade 
musical 
§ Motivação e interação social 
§ Custo médio-alto 
§ Não permite trabalhar aspectos 
idiomáticos 
§ Menos apropriado para 
iniciantes 
Pequenos Grupos 
Instrumentais: Oficina de 
Instrumento e/ou Família de 
Instrumentos 
Estudo de repertório envolvendo 
formações diversas 
§ Trabalha crítica e personalidade 
musical 
§ Motivação e interação social 
§ Possível tratar aspectos 
idiomáticos de instrumentos ou 
canto 
§ Custo médio-alto 




Estudo de repertório, que requer 
assitência de um regente, 
trabalhando grandes formações 
de instrumentos e Canto 
§ Trabalha crítica e personalidade 
musical 
§ Providencia motivação e 
interação social 
§ Alto custo 
§ Não permite trabalhar aspectos 
idiomáticos de instrumentos e 
canto 
§ Menos apropriado para 
iniciantes 
Tabela 05: resumo da categorização do ensino de instrumentos musicais e canto,  
a partir da pesquisa realizada por Cerqueira (2010, p. 5-7). 
 
De acordo com Rocha (2012), “a organização da sequência de instrução na aula 
de piano em grupo assume um papel preponderante no processo de desenvolvimento técnico e 
musical da totalidade dos alunos” (ROCHA, 2012, p. 63).  
Para Lee (1981), se considerarmos esta concepção válida para a aula individual, 
onde o professor pode proceder a correcções, ajustando em tempo real a sequência de 
instrução à medida das necessidades educativas do aluno, na aula em grupo onde impera a 
heterogeneidade ao nível das inteligências, das aptidões, das capacidades de concretização e 
concentração e das competências musicais previamente adquiridas, o estabelecimento de uma 
sequência lógica e progressiva é indispensável. Impõe-se assim uma abordagem passo a passo 
claramente definida, que garanta a todos os alunos do grupo a compreensão do que se está 
sendo estudado na aula, no sentido de evitar a situação na qual o aluno com menos 
experiência interfira no andamento da aula. 
Percebe-se que os fatores mais importantes levantados por diversos autores ao 
defender o ensino do piano em grupo é a possibilidade de uma formação musical e artística 
integral, um ganho considerável na auto-percepção, o desenvolvimento da capacidade de 
tocar em conjunto, aumento da capacidade criativa, social e motivacional. Entretanto, 
normalmente se levanta a seguinte problemática: como administrar o desenvolvimento técnico 
e musical individual com aulas em grupo sem atrasar os mais adiantados ou abandonar os 
mais iniciantes? 
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Em relação ao aspecto financeiro, o ensino coletivo atinge um maior número de 
beneficiados, se comparado ao ensino individual, além de permitir, segundo Foo (2005), o 
desenvolvimento espontâneo da interação social e do aprendizado independente, a partir da 
observação e do diálogo com os semelhantes, além da motivação que favorece a relação 
ensino-aprendizagem. 
Cerqueira (2010) afirma que 
 
Tendo em vista o aspecto instrucional, o ensino coletivo deve ser adotado de acordo 
com os objetivos da formação pretendida. Caso a meta seja promover 
conhecimentos elementares de Intrumentos e Canto, este tipo de aula apresenta-se 
como alternativa eficiente e de baixo custo, podendo ser utilizado em contextos de 
iniciação musical. Entretanto, se o objetivo é formar músicos profissionais, o ensino 
coletivo pode complementar as aulas individuais, abordando questões mais 
complexas da prática musical em caráter interdisciplinar. Assim, pode haver 
reflexão e crítica musical entre os colegas, amadurecimento do repertório em 
público e preparação para a ansiedade no momento da apresentação musical. 
(CERQUEIRA, 2010, p. 3) 
 
Existem muitos motivos para termos convicção das vantagens de ensino em 
grupo, conforme Santiago (1995),   
 
O tempo do professor é melhor utilizado, os alunos se preparam melhor por efeito da 
presença do grupo; aprendem a ter mais confiança em si próprios; tem mais tempo 
que nas aulas individuais para se recobrarem dos erros cometidos, o que é favorável 
à construção de uma auto-imagem positiva; aprendem por imitação uns com os 
outros; recebem maior estímulo para o desenvolvimento das habilidades de crítica, 
audição interiorizada e interpretação; adaptam-se desde o início a tocarem para os 
outros; têm a oportunidade de serem expostos a uma maior literatura instrumental; 
podem ser introduzidos com vantagem sobre os alunos que têm aulas individuais no 
estudo da notação musical, história da música e teoria. (SANTIAGO, 1995, p. 75)  
 
De acordo com Enoch (1978), a gestão de grupos exige do professor de 
instrumento o domínio de competências que, no ensino individual, não são consideradas 
essenciais. Neste contexto, deixou de ser possível ao professor sentar-se e deixar que o seu 
ensino se molde à medida que a aula progride de acordo com as necessidades imediatas da 
criança.  A gestão das aulas exige um planejamento a curto, médio e longo prazo, e pode 
implicar o estabelecimento de uma lógica no processo de ensino-aprendizagem que depende, 
em grande medida, do professor. 
O processo ensino-aprendizagem em grupo permite, segundo Bastos (1999, p. 44) 
algumas vantagens.  
 
• Enriquecimento do processo ensino-aprendizagem através de variadas estratégias 
didáticas possibilitadas pela dinâmica do grupo. 
• Desenvolvimento da percepção musical como conseqüência da necessidade de 
ouvir atentamente, fazer comentários e críticas. 
• Situação de troca, dar e receber, ao invés de aceitação passiva pelo aluno. 
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• Estímulo à assiduidade e interesse nas aulas, pelo desejo de integração ao grupo. 
• Estímulo ao professor para a busca de constante aperfeiçoamento, de maneira a 
sempre sentir-se em forma e poder compartilhar da prática das habilidades 
funcionais em sala de aula. 
• Possibilidade de praticar repertório de conjunto. 
• Desinibição para tocar com e para outras pessoas. (Bastos, 1999, p. 44) 
 
Nessa perspectiva, a aprendizagem em pequenos grupos significa aprender em 
conjunto e um com o outro. Os estudantes podem de imediato fazer música em conjunto, 
aprender e observar outros estudantes.  Tendo uma duração significativamente maior do que a 
aulas individuais, as aulas em grupo permitem a realização de um conteúdo mais abrangente, 
introduzir conceitos em atividades de forma lúdica, e aprender a tocar em conjunto. Também 
se observa que aulas em grupo ajudam a superar inibições, motivam os participantes e os 
auxilia em seu desenvolvimento individual. 
Pace (1999) sustenta que “em todo grupo há ‘modelos’ que são capazes de enviar 
uma mensagem para os outros membros, ‘se eu posso fazer isso, você também pode”87 
(PACE, 1999, p. 40). Para o autor, todos os alunos devem buscar desenvolver sua capacidade 
da mesma forma como ajudam seus colegas a fazer o mesmo, e conclui que “a recompensa 
para cada estudante decorre da profunda satisfação de se tornar capaz de fazer alguma coisa 
hoje, ainda que seja grande ou pequena, que não era possível no dia anterior”88 (PACE, 1999, 
p. 40). 
Segundo Vigotski (2003), aquilo que hoje alguém pode fazer contando com a 
participação de outrem, amanhã será uma função consolidada no seu nível de 
desenvolvimento real. Se na linha de pensamento de Vigotski as características tipicamente 
humanas, isto é, as funções psicológicas superiores, têm origem no coletivo, são relações 
sociais interiorizadas, todas aquelas práticas sociais desempenham papel fundamental no 
processo de construção do pensamento.  
José Coelho de Almeida (2004), por sua vez, na conferência inaugural do I 
Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumento Musical, realizado em Goiâna – Goiás, 
em dezembro de 2004 na Escola de Música e Artes Cénicas da Universidade Federal de 
Goiás, condensa as características do ensino coletivo: 
 																																																								
87 [...] in every group there are “models” who can send out the message to other members. “If I can do it, you 
can do it, too”. (PACE, 1999, p. 40) 
 
88 The reward for each student comes from the deep satisfaction of being able to do something today, however 
large or small, that was not possible the day before. (PACE, 1999, p. 40) 
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[...] Os aspectos éticos só ganham significado quando trabalhamos coletivamente, 
com grupos de indivíduos que têm objetivos comuns. As aulas individuais de 
instrumento, quase sempre, transcorrem em silêncio. Pouco se fala; apenas o 
necessário. O aprendiz que toca sozinho não tem parâmetro para avaliar o seu 
desempenho. Ouve sempre o seu próprio som, não tendo outro para fazer 
comparação, sendo próprio da natureza humana se extasiar com os seus próprios 
feitos. Os bons professores dão suas aulas com o instrumento na mão. Tocam. 
Demonstram. Exemplificam. Porém, o aprendiz, na maioria das vezes, acha que é 
impossível a ele tocar igual, porque ele ainda não é professor. Quando vários 
aprendizes tocam juntos, tudo muda, do ponto de vista musical, um ouve o outro – e 
desenvolvemos, de maneira mais eficiente, a mais importante habilidade para um 
músico – a educação do ouvido relativo. O ensino coletivo ajuda desenvolver no 
aprendiz a capacidade de tocar sons de diversas cores, garantir-lhe a habilidade de 
fazer o seu som se harmonizar com os sons de seus companheiros deve ser objeto de 
preocupação de quem trabalha coletivamemente a música. Tocar junto desde o 
início do aprendizado proporciona a todos o desenvolvimento da capacidade crítica 
de cada um de avaliar a qualidade de seu som em relação aos sons de seus 
companheiros de conjunto. Para isto acontecer, um projeto de ensino coletivo de 
música instrumental necessita do material didático apropriado ao seu 
desenvolvimento. A falta de material didático adequado para o ensino coletivo de 
instrumentos constitui, a meu ver, o maior empecilho para o seu bom 
desenvolvimento, até hoje [...].89 (ALMEIDA, 2004, p. 10).  
 
Tourinho (2007), complementa que a concepção de ensino coletivo é conceituada 
como “transposição inata de comportamento humano de observação e imitação para o 
aprendizado musical. Professores de ensino coletivo levam em consideração o aprendizado 
dos autodidatas, que se concentram inicialmente em observar o que desejam imitar” 
(TOURINHO, 2007). 
É importante ressaltar que quando se menciona o termo “ensino de piano em 
grupo” podemos nos referir a diferentes tipologias de aula. Jacobson e Lancaster (2006) 
identificam quatro formatos diferentes: (1) a masterclass, na qual o professor partilha 
recomendações, ideias interpretativas e técnicas referentes à execução de um aluno com um 
grupo que constitui uma assistência; (2) aulas em grupo como complemento das aulas 
individuais onde o professor inclui atividades que são frequentemente negligenciadas nestas 
como teoria, desenvolvimento auditivo e leitura à 1ª vista; (3) combinação de aulas 
individuais e em grupo que por sua vez podem assumir diferentes tipologias; (4) aulas 
exclusivamente em grupo.  
É comum encontrarmos aulas em grupo sendo lecionadas em pequenos grupos de 
dois a quatro alunos, numa sala com um piano, ou em grupos maiores de cinco a dezesseis 
alunos, num laboratório onde se disponibiliza um piano para cada aluno e professor, comenta 
Lee (1981, p. 5). Esses números são uma referência ao que é mais comum no ensino de piano 																																																								
89 Dispnível em: http://prolicenmus.ufrgs.br/repositorio/moodle/material_didatico/musica_aplicada/turma_def/un 
04/links/Anais_I_ENECIM.pdf. Acessado em 12/05/2016 às 22:21 horas. 
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em grupo, porém o número de alunos pode variar em função dos recursos e, logicamente, da 
prática do professor. 
Nesse percurso, aprofundaremos nosso estudo nas aulas exclusivamente em 
grupo, fundamentando-se na Teoria da Aprendizagem Cooperativa proposta por Fisher 
(2010), que tem por principais pilares: 1) interdependência positiva – o compromisso em 
aprender é compartilhado pelo grupo; 2) interação face-a-face – o ambiente permite adquirir 
habilidades através de observações e conselhos dos colegas, além de contribuir para a redução 
da ansiedade na performance; 3) responsabilidade individual – o compromisso do indivíduo 
se baseia nos objetivos do grupo; 4) habilidades sociais – capacidade de dialogar, ouvir e 
saber se posicionar, aprimorando a relação com os colegas e desenvolvendo a inteligência 
interpessoal; 5) desenvolvimento em grupo – aquisição de habilidades e conceitos em função 
da prática momentânea, onde a técnica é desenvolvida e adquirida em função de necessidades 
musicais do momento (FISCHER, 2010, p. 54-56). Também Fisher (2010) apresenta uma 
súmula dos benefícios da aprendizagem em grupo que, embora referindo-se à utilização do 
piano, pode ser naturalmente transposta para qualquer outro instrumento: 
 
1. Os alunos aprendem com seus colegas e seu professor. 
2. Fornece oportunidades de desempenho ilimitadas. 
3. Desenvolve desempenho confiança e equilíbrio. 
4. Expõe os alunos a uma grande variedade de repertório. 
5. Encoraja o desenvolvimento de habilidades de escuta crítica, como os alunos 
ouvem outros alunos realizar e, em seguida, fornecer comentários após o 
desempenho. 
6. Desafia os alunos para desenvolver habilidades de comunicação e social. 
7. Auxilia no desenvolvimento de iniciativas de liderança. 
8. Promove o desenvolvimento de habilidades de resolução de problemas. 
9. Encoraja os alunos a fazer transferências de conceitos e princípios. 
10. Fornece um ambiente de aprendizagem dinâmico e motivacional. 
11. Facilita a concorrência produtiva e positiva. 
12. Fornece um ambiente privilegiado no qual ensinar habilidades musicais 
funcionais como harmonização, transposição, leitura visual, improvisação, etc. 
13. Fornece um ambiente motivacional em que os jogos criativos e exercícios podem 
ser usados para ensinar e exercitar conceitos. 
14. Tem o potencial de sustentar a atenção do aluno através de actividades de grupo 
cativantes, permitindo, por sua vez, uma maior duração de aula. 
15. Encoraja o desenvolvimento de um sentido rítmico forte através de atividades 
eurítmicas do grupo. 
16. Fornece um ambiente natural para o estudo e desempenho de conjuntos de piano 
(duetos, trios, quartetos, acompanhamentos). 
17. É um local privilegiado para estudar técnicas. 
18. Encoraja o desenvolvimento da interpretação musical. 
19. Um meio eficaz para a apresentação de materiais para o professor. 
20. Facilita oportunidades de prática supervisionada.90 (FISHER, 2010, p. 11) 																																																								
90 1. Students learn from both their peers and their teacher; 2. Provides limitless performance opportunities; 3. 
Develops performance confidence and poise; 4. Exposes students to a wide variety of repertoire; 5. Encourages 
the development of critical listening skills as students listen to other students perform and then provide 
comments following the performance; 6. Chalenges students to develop communication and social skills; 7. Aids 
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2.7 Métodos e livros voltados ao ensino de piano em grupo 
 
Desde o primeiro método lançado no ano de 1904, intitulado Music Education – 
an outline 91 , de Calvin Brainerd Cady, até o mais recente lançamento, Piano for de 
developing musician, de Martha Hilley e Lynn Freemann Olson, do ano de 2011, um grande 
número de livros e métodos voltados ao ensino de piano em grupo foi desenvolvido. 
A tabela a seguir reúne, em ordem alfabética pelo nome do(s) autor(es), num 
espaço de pouco mais de um século, livros e métodos estrangeiros destinados ao ensino de 
piano em grupo, de acordo com estudos realizados por Fisher (2010), Lewison (1933), 
Monsour (1960), Richards (1962) e Reinoso (2012). 	
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in the development of leadership initiatives; 8. Fosters the development of problem-solving skills; 9. Encourages 
students to make transfers of concepts and principles; 10. Provides a dynamic and motivational learning 
environment; 11. Facilitates productive, positive competition; 12. Provides a prime environment in which to 
teach functional musicianship skills such as harmonization, transposition, sight-reading, improvisation, etc.; 13. 
Provides a motivational environment in which creative games and exercises may be used to teach and drill 
concepts; 14. Has the potencial to sustain student attention through captivating group activities, in turn 
permitting a longer lesson length; 15. Encourages the development of a strong rhythmic sense through group 
eurhythmic activities; 16. Provides a natural environment for the study and performance of piano ensembles 
(duets, trios, quartets, accompaniments); 17. Is a prime location in which to study technique; 18. Encourages the 
development of musical interpretation; 19. An efficiente and effective means for the presentation of materials for 
the teacher; 20. Facilitates supervised practice opportunities. (FISHER, 2010, p. 11) 
 
91 Disponível em: <https://ia600806.us.archive.org/28/items/musiceducationou00cady/musiceducationou00cady. 






Bastien Piano Basics.    1985-
1987 




BASTIEN, James. Musicianship for the Older 
Beginner, Levels 1 and 2. 
 San Diego Kjos West 1977 
BASTIEN, James. The Older Beginner Piano 
Course, Levels 1 and 2. 
 San Diego Kjos West 1977 






BASTIEN,  Lori. 
Piano for Adults: A Beginning 
Piano Course – Lessons, Theory, 
Technic, Sight Reading. 















Melodic and Technical Studies 
for the Adult Beginner on the 
Piano. 
 New York G. Schirmer 1922 

























Piano Series for the Older 
Beginner. 
  Big Three 1950 
CADY, Calvin 
Brainerd 







Keyboard Skills: Sight Reading, 
Transposition, Harmonization, 
and Improvisation.  

















The Music Tree: Time to Begin.  Miami Summy-
Birchard 
1993 
CLARK, Phyllis. Piano for Adults.   Warner 
Brothers 
 
COLE, Mayron. The Mayron Cole Piano 
Method. 














Creative Piano and Keyboard: 
An Introductory Computer-
Aided Group Piano Course for 
Adults. 





































Keyboard Musicianship.   New York Free Press  1970 
DUCKWORTH, 
Guy. 






Adult Piano Book.  New York Carl Fischer 1953 
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EMONTS, Fritz. The European Piano Method: 




















Adult Piano Adventures: A 
Comprehensive Piano Course. 








My First Piano Adventure for 









Belwin Complete Adult 
Keyboard Course: A Practical, 
Enjoyable Course to Learning to 
Play All Keyboard Instruments. 
 Miami CPP/Belwin 1991 
FELTON, 
William. 
Grown-Up Beginners Book.   William 
Presser 
1935 








Adult Piano Course: Piano for 
Pleasure. 








Piano Study Guide and 
Workbook.  
 







An Adult Guide to Beginning 








Steps to Musicianship through 
Group Piano. 
 DeKalb, IL Wurlitzer 1967 






Acquiring Music Fundamentals.   Lebanon, IN Alexander-
Morton 
1980 
GEISSMAR, Else. Invitation to Music: Beginning 
Piano for Teenage and Adult 
Students. 






Gidding’s Public School Class 
Method for the Piano. 
   1919 
GILES, Allen. Beginning Piano: An Adult 
Approach. 







Adult Piano Student, Books 1–3.  Miami CPP/Belwin 1970 











Beginner’s Book for Older 
Pupils. 



















HARRY, Doris. Pathways: A Conceptual 
Approach to Music Readiness. 





Progressive Class Piano.  
 







Music Makers: At the 
Keyboard. 






Piano for the Developing 
Musician. 




Piano for the Developing 
Musician.  
 











Boston Schirmer 2011 




Course for Adults. 
HORTON, 
Elizabeth. 
Adult Education Piano Method: 
Piano Instruction for Individual, 
Group or Class. 
  ProArt 
Publications 
1963 
HOUSTON, Scott. Play Piano in a Flash.  Milwaukee, 
WI 





Musikgarten Adults: Enjoying 
the Piano Together. 














Alfred’s Group Piano for 
Adults. 






Group Piano for Adults.  vol. 1 e 2 
2a. ed.  












Piano 101: An exciting group 
course who want to play piano 
for fun. 






Piano 101: Short Course.  Van Nuys, CA Alfred 
Publishing 
1999 
LEHMER, Isabel. Keyboard Harmony: A 
Comprehensive Approach to 
Musicianship.  







Keyboard Harmony and 
Improvisation.  
 New York Norton 1957 
LINDEMAN, 
Carolyn A. 
PianoLab: An Introduction to 
Class Piano.  




LLOYD, Ruth. Creative Keyboard 
Musicianship: Fundamentals of 
Music and Keyboard Harmony 
through Improvisation.  
 New York Dodd Mead 1975 
LOWDER, Jerry. Basic Piano Skills.  
 




























Keyboard Musicianship.  
 





MACH, Elyse. Contemporary Class Piano.  
 






The MacLachlan Piano Book for 
the Modern Beginner: A 
Refresher Course for Adult 
Beginners. 











The Adult Approach to the 
Piano. 





The Melody Way to Play the 
Piano. 
 












Reading Keyboard Music: The 
Work of C. S. Reid. 
 
 Stockton, CA Demibach 
Society 
1993 
NEVIN, Mark. Piano for Adults: A Complete 
Course for the Adult Beginner. 
 New York E. B. Marks 1969 
NOONA, Carol; 
NOONA, Walter. 
The Adult Pianist: Piano Basics 
for the Older Beginner. 

















Approach for Adult Beginners. Mifflin 
PACE, Cynthia. Piano—Plain and Simple.  New York Lee Roberts 
Music 
2009 




PACE, Robert. Keyboard for Adult Beginners.  New York Lee Roberts 
Music 
1967 




PACE, Robert. Piano for Classroom Music.   Prentice 
Hall 
1956 





PACE, Robert. Skills and Drills. vol. 1–5  G. Schirmer 1961 









Alfred’s Basic Adult Piano 
Course. 












Alfred’s Basic Group Piano 
Course. 














Alfred’s Basic Piano Library: 
Preparatory Course for the 
Young Beginner. 





Play Piano Now! Alfred’s Basic 
Adult Piano Course. 
 Van Nuys, CA Alfred 
Publishing 
2000 










Adult All-in-One Course: 
Alfred’s Basic Adult Piano 
Course. 







Werder-Paul Piano Course: 
Basic Piano for the Adult. 





Key to the Keys: The Sound 







PELZ, William. Basic Keyboard Skills: An 
Introduction to Accompaniment 
Improvisation, Transposition 
and Modulation, with an 
Appendix on Sight Reading. 





Musical Moments: A 





PYLE, Hershal. The University Piano Series: A 
Course of Study for the Adult 
Student.  












RICHTER, Ada. The Ada Richter Piano Course: 
The Older Student—For 
Individual or Class Instruction. 





The Persistent Pianist: A Book 
for the Late Beginner and Adult 
Re-Starter. 











The Art of Music for the Adult 
Beginner. 






Functional Piano for Class and 
Individual Instruction.  





John W. Schaum Adult Piano 
Course. 
 Van Nuys, CA Alfred 
Publishing 
1985 
SHEFTEL, Paul. Exploring Keyboard 
Fundamentals.  






SHEFTEL, Paul. The Keyboard: Exploration and 
Discoveries. 



















Basic Piano Technique for the 
Classroom Teacher.  






Practical Piano Skills.  
 








KERN, R. Fred; 
LANCASTER, E. 
L. 
Keyboard Strategies: A Piano 
Series for Group or Private 
Instruction Created for the 
Older Beginner. 






KERN, R. Fred; 
LANCASTER, E. 
L. 
Keyboard Strategies: A Piano 
Series for Group or Private 
Instruction Created for the 
Older Beginner. 
 New York G. Schirmer 1986 
STEINER, Eric. The Senior Approach to the Eric 
Steiner Piano Course. 










John Thompson’s Adult Piano 
Course. 







Basic Materials for the Piano 
Student.  





Wagness Adult Piano Course: 
The Chord Approach. 
 Chicago Rubank 1943 
WEDGEWOOD, 
Pam. 
It’s Never Too Late to Play 
Piano. 
 Van Nuys, CA Alfred 
Publishing 
2006 
WILLIAMS, John John M. Williams’ First Book 
for the Adult Beginner: A First 




M. Instruction Book for Piano 








Basic Piano for the College 
Student. 
5 a. ed.  Dubuque, IA William C. 
Brown 
1985 
Tabela 06: métodos e livros destinados ao ensino de piano em grupo, de acordo com estudos  
realizados por Fisher (2010), Lewison (1933), Monsour (1960), Richards (1962) e Reinoso (2012). 
 
Considerado por diversos pesquisadores o primeiro material voltado ao ensino de 
piano em grupo lançado no Brasil (BASTOS, 1999; DUCATTI, 2004; FALCÃO e VIEIRA, 
2013; GONÇALVES, 2011; MONTANDON, 1992; PAZ, 2000; REBOUÇAS, 2012; 
REINOSO 2012; REIS, 2013; ROCHA, 2015; SANTOS, 2008; SANTOS, 2013; SOUZA, 
2012), a série Educação Musical Através do Teclado – EMaT, criado pela professora Maria 
de Lourdes Junqueira Gonçalves e pela compositora Cacilda Borges Barbosa, foi lançado no 
Rio de Janeiro no ano de 1985.  
Segundo Reis (2013), Gonçalves e Barbosa colocaram o piano como instrumento 
a serviço da música e não do virtuose. A série Educação Musical Através do Teclado – EMaT 
tem como objetivo a formação da pessoa musicalmente preparada, sem a preocupação de 
transformá-lo em um grande ícone do piano. Com o intuito de levar o aluno ao 
desenvolvimento total de sua musicalidade, é dividido em 4 volumes, entre livro do aluno e 
manual do professor. O estudante apreende os conceitos desenvolvendo as habilidades 
funcionais no trato com o instrumento, partindo do instrumento para a partitura, através da 
qual o aluno vai tomando intimidade com a melodia, com o timbre e com os ritmos, com a 
harmonia e com as técnicas de transposição, sempre visando à criatividade e o 
desenvolvimento da leitura.  
A tabela a seguir reúne, em ordem alfabética pelo nome do(s) autor(es), os livros e 
métodos lançados no Brasil ou em português brasileiro, destinados ao ensino de piano em 
grupo. 
 
AUTOR(ES) TÍTULO VOL./ED. CIDADE EDITORA ANO 
ABIGAIL, 
Professora 
Aprender, tocar e criar ao 
piano: improvisação e 
técnica. 
 São Paulo, SP Irmãos Vitale 2009 
ABIGAIL, 
Professora 
Aprender, tocar e criar ao 
piano: repertório e 







Piano em Grupo: livro 
didático para o ensino 
superior. 







Educação Musical através 
do Teclado – EMAT. 







Piano 1: arranjos e 
atividades. 
 Belo Horizonte, 
MG 








Piano 2: arranjos e 
atividades. 
 Belo Horizonte, 
MG 






Iniciação musical com 
introdução ao teclado – 
IMIT. 
   1990 
PACE, Robert. Música para Piano.  São Paulo, SP Rocordi 1973 
PARENTE, 
Thomas J. 
O pianista de grupo em 
desenvolvimento. 




através do teclado. 
Vol. 1 e 2 Porto Alegre, 
RS 
Editora da UFRGS 1989 
Tabela 07: livros e métodos lançados no Brasil ou em português brasileiro, destinados ao  
ensino de piano em grupo, segundo levantamento realizado pelo autor. 
 
O livro lançado no ano de 2012 de Thomas J. Parente92 intitulado O pianista de 
grupo em desenvolvimento, apesar de ser de um autor americano, consta na tabela acima por 
ser uma edição no idioma português brasileiro.  
 
 
2.8 A importância do piano como instrumento auxiliar 
 
Neuhaus (1993), um dos mais conceituados pianistas e pedagogos, ao referir-se à 
técnica pianística, chama a atenção para a importância do desenvolvimento musical integral 
do estudante de piano, e considera a técnica como um meio consciente para atingir o resultado 																																																								
92 Thomas J. Parente é professor associado de piano na Faculdade de Westminster Choir, Rider University, onde 
leciona piano. 
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artístico pretendido. Por sua vez, a técnica se desenvolve na própria procura desse resultado, 
tornando estas duas dimensões, técnica e objetivo artístico, indissociáveis. Fisher (2010) dá 
seguimento a esta filosofia de ensino de piano ao propor a integração de itens como leitura à 
primeira vista, treino auditivo, harmonização, transposição, improvisação, música de 
conjunto, composição e teoria musical, no planejamento da aula de piano em grupo, na 
medida em que os considera os fundamentos da musicalidade. 
Montandon (1992) observa que  
 
Os princípios que dão suporte ao ensino musical têm se mantido constantes no 
decorrer do século. São eles: a música é uma linguagem, e como tal, todos podem 
aprendê-la em algum nível, esse conhecimento deve ser oportunizado a todos, e de 
forma que traga benefícios pessoais e/ou profissionais em sua vida. Já as 
justificativas apresentadas para o estudo da música têm variado confirma as 
tendências de cada época; por exemplo: formar o caráter do cidadão, preencher o 
tempo dos desempregados, desenvolver o sentido estético, melhorar o desempenho 
em outras disciplinas da escola, desenvolver o pensamento divergente e oportunizar 
o conhecimento das várias culturas. (MONTANDON, 1992, p. 130-131) 
 
O foco principal da aula de piano em grupo não é o repertório, mas antes, o 
desenvolvimento das habilidades funcionais; estas sim atendem às necessidades dos 
estudantes, principalmente aos que cursam Licenciatura em Música, Bacharelado em Canto, 
Composição e Regência. Segundo Glaser e Fonterrada (2007),  
 
[...] é necessário refletir sobre o objetivo da formação musical em cada situação, 
evitando a reprodução de metodologias apenas pela vivência em sala de aula, como 
ocasionalmente acontece no ensino institucionalizado de Instrumentos musicais e 
Canto. (GLASER; FONTERRADA, 2007, p. 29) 
 
Em tese, os alunos que cursam Licenciatura em Música, Bacharelado em 
Composição, Regência, Canto ou Instrumento, irão atuar no mercado de trabalho como 
professores (particulares, em instituições públicas ou privadas, de nível superior ou na 
educação básica), compositores, arranjadores, regentes (de orquestras e/ou corais, em 
associações, instituições de ensino, instituições religiosas, empresas), cantores (solistas, 
corais), instrumentistas (solistas, cameristas, integrantes de grupos, bandas ou fanfarras), 
pianistas colaboradores (aulas individuais ou em grupo para instrumentistas ou cantores, em 
ensaios e/ou apresentações de corais, preparação e/ou apresentação de óperas, colaboradores 
em provas, recitais, gravações) e até mesmo como músicos voluntários (em hospitais, asilos, 
creches, projetos sociais).  
O estudante formado em Licenciatura em Música, na maioria das vezes, atua 
profissionalmente como professor, instrumentista, regente, compositor ou arranjador. Em 
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qualquer um destes casos, o licenciando que tiver o domínio básico do piano e das habilidades 
funcionais, poderá ter muito mais do que apenas o auxílio de um instrumento como 
ferramenta pedagógica.  
O domínio das habilidades funcionais do instrumento harmônico também é 
necessário ao compositor e/ou arranjador, pois é notável a diferença entre um compositor que 
conhece o idioma do instrumento para o qual compõe daquele compositor que não tem 
familiaridade ou intimidade com o instrumento. O quadro abaixo resume as atividades 




Figura 29: áreas de atuações profissionais mais comuns do aluno formado em Licenciatura Musical. 
 
Vale destacar que, mesmo não sendo característico do curso de Licenciatura em 
Música, a atuação profissional como instrumentista, regente, compositor ou arranjador, 
devido às mais diversas circunstâncias, é comum encontrar um músico atuando em outras 
áreas além daquelas contempladas no curso em que se formou. 
O estudante formado em composição, na maioria das vezes, atua no mercado de 
trabalho como compositor, professor, ou arranjador. Conforme comentado anteriormente, há 
uma grande diferença quando o compositor tem o domínio do instrumento para o qual 























para determinado instrumento. Em relação ao piano, é comum encontrar obras de 
compositores contemporâneos que não são idiomáticas para o instrumento, ou seja, não são 
confortáveis para o executante, ou até mesmo obras que são quase impossíveis de serem 
executadas. O quadro a seguir resume as possíveis atividades nas quais o estudante formado 




Figura 30: áreas de atuações profissionais mais comuns do aluno formado em Composição. 
 
O estudante formado em regência, na maioria das vezes, vai atuar no mescado de 
trabalho como regente de uma orquestra, regente de um grupo instrumental ou vocal, ou como 
professor. A seguir, pode-se observar, de forma resumida, as prováveis atividades que o aluno 



































O aluno que se forma em Bacharelado em Canto, na maioria dos casos, atua no 
mercado de trabalho como cantor, professor ou regente de coro. Diferentemente do estudante 
de outros instrumentos, como por exemplo trompa, clarinete, violino, que podem praticar no 
seu instrumento por horas seguidas sem que haja prejuízo irreparável ao instrumento, o 
estudante de canto necessita, mais do que qualquer outro profissional, do piano como 
instrumento auxiliar no estudo, uma vez que a voz é um instrumento delicado, e não é 
saudável sobrecarregar as pregas vocais com horas de estudo.  
Além de utilizar o piano para estudo, o profissional do canto também utiliza o 
piano como instrumento auxiliar ao ministrar aulas de canto, já que o professor executa os 
vocalizes no piano, e também precisa demonstrar alguns trechos da linha do canto para 
ensinar e/ou corrigir o aluno. O ambiente ideal seria contar com um pianista colaborador ou 
correpetidor na aula de canto, porém, devido ao custo ou à escassez de profissionais 
destinados a acompanhar as aulas, muitas vezes o professor de canto tem a necessidade dele 
mesmo executar alguns trechos, seja a linha melódica vocal ou o acompanhamento. O quadro 
abaixo resume as atividades prováveis que o estudante formado em Bacharelado em Canto 




Figura 32: áreas de atuações profissionais mais comuns do aluno formado em Bacharelado em Canto. 
 
Na educação formal é comum encontrarmos uma tendência ao ensino da música 
erudita baseados no ensino europeu, como cita Fucci-Amato (2006) em seu artigo. Estes 
cursos geralmente usam metodologias “engessadas” a um período da música que já passou; o 
objetivo principal é formar um pianista exclusivamente solista, dando pouca ou até mesmo 
Bacharelado em 
Canto










Regente Coral ou Grupo Vocal
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nenhuma atenção à prática do pianista em outras áreas. De acordo com Fucci-Amato (2006) 
esse modelo conservador pode criar 
 
uma desvinculação da realidade e do mundo do trabalho que: os descontextualiza da 
contemporaneidade da linguagem musical, estabelece uma dicotomia entre música 
erudita e popular e uma fragmentação do saber musical, separa a prática da teoria e 
conserva o despreparo dos professores quanto a concepções educacionais e 
metodologias inovadoras pertinentes à realidade social e cultural do país. (FUCCI-
AMATO, 2003, p.94)  
 
Regência, arranjo e composição não são, inicialmente, atividades dos alunos que 
cursam o Bacharelado em Instrumento, porém, é comum encontrar um instrumentista – como 
por exemplo violinista, violoncelista, pianista, atuando nessas outras áreas, uma vez que, após 
o término do curso, muitos músicos procuram cursos de pós-graduação, especialização, 
mestrado e doutorado, na intenção de aumentar o leque de possibilidades na atuação de 
músico profissional. A seguir, pode-se observar, de forma resumida, as prováveis atividades 
que o aluno formado em Bacharelado de Instrumento poderá atuar. 
 
 






























Durante a presente pesquisa não foram encontrados registros, em universidades 
brasileiras, de aulas de piano em grupo em um curso de Bacharelado em Piano, cujo objetivo 
é formar pianista concertista. Porém, o que podemos perceber é que a grande maioria dos 
estudantes formados num curso superior de piano não atuam como concertistas como 
atividade principal. Podemos supor que isto se deve à situação econômica do nosso país, ou 
mesmo à falta de tradição de recitais e concertos. O que ocorre, na maioria dos casos, é que o 
aluno que se forma no Bacharelado em Piano se apresenta esporadicamente, ou inicia sua 
carreira como professor de piano em escolas de música ou conservatórios, ou recebe um 
convite para acompanhar um coral. Seja por paixão, oportunidade ou necessidade, muitos 
acabam fazendo aulas particulares de regência, composição ou arranjo, ou até mesmo atuando 
profissionalmente num estúdio de gravação. Todas estas habilidades são importantes na 
formação do pianista, mas acredito que a vivência destas habilidades podem ser melhor 
exploradas para que a formação dos pianistas não seja inadequada ou até privada de certos 
conhecimentos. 
O performer, segundo Paiva e Ray (2006), em seu estudo cotidiano, normalmente 
se cerca de estudos técnicos e se prepara para o estudo de seu instrumento. Os autores 
afirmam que 
A preparação de uma peça inclui um primeiro contato visual com a mesma, o qual 
se dá geralmente com a utilização do instrumento. Nem todos os instrumentistas, 
entretanto, seguem a mesma rotina. O pianista co-repetidor de grupos corais tem 
uma realidade um pouco diversa da do pianista solista, no que se refere à preparação 
das peças. Usualmente, o co-repetidor lida intensamente com leituras à primeira 
vista, devido à sua própria função de auxiliar na preparação do coro. Isto inclui 
leituras de grades corais abertas. Na maior parte das vezes, este procedimento é 
realizado de maneira intuitiva e esta experiência fica circunscrita à sala de ensaio, 
não havendo nenhum tipo de registro ou reflexão sobre sua prática. (PAIVA e RAY, 
2006) 
 
Como podemos concluir, os caminhos que podem ser seguidos por um estudante 
são inúmeros, porém é necessário destacar que, quanto maior for o preparo do aluno, maiores 
serão suas chances no mercado de trabalho. O quadro a seguir pretende demonstrar que, 
qualquer que seja o curso de música escolhido, todos podem se beneficiar ao utilizar o piano 






Figura 34: o piano como ferramente auxiliar a todos os estudantes dos cursos de Licenciatura Musical, 
Composição, Regência, Bacharelado em Canto, Bacharelado em Instrumento. 
 
Uma educação musical ao piano tem sido justificada, segundo Montandon (1992, 
p. 50), pelas suas contribuições no crescimento musical de cada criança, no desenvolvimento 
emocional, social, da auto-expressão e de uma atitude positiva em relação à música e no 
desenvolvimento da sensibilidade estética. 
Com a ênfase na musicalização abrangente do aluno, educadores musicais e 
professores de piano reforçam o princípio de ensinar música na aula de piano. Segundo 
Robinson (1967, prefácio), em educação musical, a nova atitude é também refletida pelo 
crescente interesse e confiança no papel da aula de piano como um meio de desenvolver a 
musicalização básica. Assim, o piano continua sendo defendido como um “instrumento ideal 
na musicalização básica” do aluno (Robinson, 1967) por permitir de maneira mais fácil e 
efetiva aplicar e experimentar os elementos considerados essenciais da música: melodia, ritmo 
e harmonia, quebrando a distinção entre música teórica e aplicada. Outras vantagens seriam a 
extensão do teclado e possibilidades de visualização de conceitos como por exemplo 
intervalos, acordes, e as possibilidades de dinâmica e altura definida, que ajudaria no 
treinamento auditivo sobretudo aos iniciantes (DILLER, 1957, p. 7; ROBINSON, 1967, p. 3-
6). O ensino de música poderia encontrar no piano os recursos ideais para seu 







cinestésicos que atuariam como explicação e reforço de conceitos na aprendizagem 
(ROBINSON, 1967, p. 4). 
Uszler et al. (1991, p. 116) observa que a natureza do instrumento de teclado torna 
possível aos professores de piano combinarem o desenvolvimento da competência 
instrumental, do conhecimento musical e da aplicação funcional dos elementos dessa 
linguagem. 
Independentemente do caminho a ser seguido, professores de instituições públicas 
ou privadas, de nível superior ou educação básica, compositores, arranjadores, regentes de 
orquestras, regentes corais, cantores, instrumentistas, pianistas colaboradores, 
acompanhadores e correpetidores, e até mesmo como músicos voluntários, todo músico que 
teve a oportunidade de desenvolver suas habilidades funcionais ao piano tem este instrumento 




























Segundo Fisher (2010, p. 53) a aprendizagem cooperativa “é uma metodologia de 
ensino altamente estruturada que emprega pequenos grupos de alunos que trabalham em 
conjunto para maximizar a aprendizagem individual e coletiva”93. 
Percebe-se que o foco da aprendizagem cooperativa é a ideia de que duas pessoas 
pensam melhor do que uma. Num grupo de pessoas ou estudantes sempre haverá uma rica 
diversidade de ideias, conhecimento e experiências. O coletivo de ideias sempre será maior do 
que aquelas de um indivíduo. 
Fisher (2010) descreve em etapas o que acontece durante a aprendizagem 
cooperativa: 
Em primeiro lugar, e muito importante, o grupo está ativamente envolvido em todas 
as fases do processo de aprendizagem. Não há espaço para membros ociosos em 
esforços cooperativos. Todos os participantes devem ter papel ativo para que o 
grupo tenha sucesso. Na aprendizagem cooperativa, o professor assume o papel de 
facilitador e não serve mais no papel de dominante fonte de informação. O professor 
está presente para orientar os alunos na aprendizagem e ajudá-los a descobrir 
coletivamente os conceitos e princípios desejados. Ao longo da aula cooperativa, os 
alunos participam de atividades em grupo que estimulam à pesquisa, o ensino, o 
aprofundamento ou revisão de conceitos e princípios. Essas atividades são 
estruturadas de modo que os grupos devem cooperar para alcançar a realização de 
um objetivo comum.94 (FISHER, 2010, p. 53-54, tradução nossa) 
 
Diante desta abordagem, percebemos que a fase de preparação das aulas merece 
uma atenção especial, pois ao professor é reservado o papel de pesquisar, propor, construir e 
adaptar as atividades responsáveis pela construção do conhecimento do grupo. 
O estudo da dinâmica de grupo, ou como as pessoas interagem em grupos, de 
acordo com Fisher (2010), surgiu nos Estados Unidos no princípio do século XX com o 																																																								
93 [...] is a highly structured instructional methodology that employs small groups of students who work together 
to maximize their individual and corporate learning. (FISHER, 2010, p. 53) 
 
94 First, and very important, the group is actively involved in every stage of the learning process. There is no 
room for idle group members in cooperative efforts. All participants must take an active role in order for the 
group to succeed. In cooperative learning, the teacher assumes the role of facilitator and no longer serves in the 
dominant role as the font of information. The teacher is present to guide students in the learning process and 
help them discover collectively the desired concepts and principles. Throughout the cooperative lesson, students 
participate in group activities that serve to research, teach, drill, or review concepts and principles. These 
activities are structured so that the groups must cooperate to achieve a common goal. (FISHER 2010, p. 53-54) 
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trabalho do educador John Dewey. O autor complementa que estudos posteriores realizados 
pelo psicólogo Kurt Lewin enfatizaram a importância do envolvimento pessoal dentro da 
dinâmica de um grupo para gerar uma alta produtividade do conjunto. Por fim, o autor cita 
Herbert Thelen, que desenvolveu estudos baseados nos conceitos estabelecidos por Dewey e 
Lewin, cuja metodologia de ensino constituía na utilização de pequenos grupos de cooperação 
com o objetivo de instrução acadêmica. 
Otsuka (1999), por sua vez, defende que até o início de 1995 poucas pesquisas 
eram focadas na aprendizagem colaborativa. O interesse por esse tipo de aprendizagem surgiu 
na segunda metade dessa década devido às transformações sociais, mudanças tecnológicas e 
as exigências do mercado de trabalho. 
De acordo com Fisher (2010) a abordagem de ensino e aprendizagem em 
pequenos grupos já existe há séculos, entretanto, a investigação específica sobre a teoria da 
aprendizagem cooperativa se desenvolveu a partir de 1920, destacando-se a partir de  1980 até 
os dias de hoje. Sua aplicação foi originalmente concebida para ser utilizada em sala de aula 
nas escolas públicas. Entre os pesquisadores neste tipo de abordagem destacam-se David e 
Roger Johnson – University of Minnesota, Robert Slavin – Johns Hopkins University, e 
Spencer Kagan – University of California. Fisher (2010) afirma que, com base em pesquisas 
de psicólogos educacionais e sociais como John Dewey, Kurt Lewin, Jean Piaget e Lev 
Vygotsky, teses pioneiras reconheceram o enorme potencial dos grupos como ambientes de 
aprendizagem e, consequentemente, construíram uma teoria sobre o ensino, com base neste 
entendimento. 
Fisher (2010) defende que as dinâmicas de grupo envolvem a interação e as 
relações interpessoais que ocorrem entre os membros de um grupo, e o modo como elas 
influenciam o funcionamento desse e sua produtividade. Elementos como as emoções, as 
diferenças individuais, influência interpessoal e conflitos, todos têm um impacto significativo 
nessa eficácia e, por fim, no sucesso de qualquer atividade em grupo. 
 Grupos heterogêneos como classes de piano em grupo se favorecem com 
dinâmicas que induzam a alguns comportamentos que naturalmente não ocorreriam. Por 
exemplo, um aluno mais desenvolvido poderia não ter paciência em esperar por aqueles que 
estão em nível mais iniciante. Em situações como essa, seria dever do professor criar 
atividades que estimulem um bom relacionamento interpessoal entre os membros, com o fim 
de promover um melhor rendimento geral da classe. As atividades de dinâmica de grupo não 
precisam necessariamente envolver o conteúdo a ser ministrado, e podem acontecer em um 
momento de aquecimento, introdução ou finalização da aula. 
																																																																																																																																																																			114		
Morton Deutsch (apud FISHER, 2010, p. 51) afirma que um grupo “pode ser 
definido como um conjunto de membros que mutuamente se percebem de forma cooperativa 
ou interdependentes em algum aspecto e em algum grau”95 (DEUTSCH, 1968, apud FISHER, 
2010, p. 51, tradução nossa). Imediatamente, a interação cooperativa entre os membros do 
grupo surge uma característica inerente dessas configurações dinâmicas, conclui Fisher (2010, 
p. 51). 
Essa noção de interdependência muitas vezes é esquecida nas aulas em conjunto, 
o que faz com que essas tomem um modelo de masterclass, na qual um aluno realiza a 
atividade enquanto os demais observam passivamente 
Na ótica de Roschelle e Teasley (1995), a aprendizagem colaborativa seria uma 
forma de interação filosófica que fomentaria o pensamento crítico, o compartilhamento, a 
compreensão, e a forte retenção da aprendizagem a longo prazo pelos estudantes.  
A natureza de cooperação se manifesta quando os membros compartilham 
objetivos comuns e contrastantes, experiências que contribuem para a rica variedade de 
conhecimentos e ideias que surgem para enriquecer o grupo. Fisher (2010) comenta que a  
interação entre colegas é mais produtiva quando os alunos trocam espontaneamente 
estratégias que irão melhorar a aprendizagem de todos os envolvidos, proporcionando apoio 
durante todo o processo de aprendizagem. Otsuka (1999) destaca ainda que a aprendizagem 
colaborativa no ambiente educacional possui objetivos e metas específicas, como a promoção 
do desenvolvimento cognitivo e social em grupo, o estímulo ao pensamento crítico, 
discussões e reflexões dos alunos, a adoção da ideia de aprendizagem para a vida, o aumento 
da autoestima, da afetividade e da motivação dos alunos para as atividades educacionais. 
Segundo Bruffe (1993), a colaboração pode também ser vista como uma estratégia 
metodológica, a qual envolveria a autonomia dos alunos e a participação de todos os 
envolvidos no processo de aprendizagem. O autor diferenciou cooperação e colaboração no 
ambiente educacional, sendo o processo de cooperação aquele que ocorre geralmente quando 
esta se faz sob o controle ou centralização do professor, enquanto colaboração envolveria 
como eixo central o papel do aluno.  
Percebe-se com isso a importância do papel do professor enquanto figura que 
estimule e incentive essas trocas de conhecimento, que inibe as suas observações em relação à 
execução musical, orientando e incentivando os alunos a analisar as realizações dos colegas, 																																																								
95 may be tentatively defined as being composed of a set of members who mutually perceive themselves to be 
cooperatively or promotively interdependent in some respect(s) and to some degree. (DEUTSCH, 1968, apud 
FISHER, 2010, p. 51 
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bem como a expressar verbalmente essa análise. Este é um padrão de comunicação que se 
mostra eficaz no processo de aprendizagem em grupo, sendo simultaneamente uma estratégia 
cuja finalidade é promover a descoberta orientada para a resolução de problemas, e, 
consequentemente, o sucesso do grupo.  
Duckworth (1999) sugere que os grupos normalmente crescem e se desenvolvem 
nas seguintes dimensões: 
Associação é uma fase em que cada integrante avalia o seu comprometimento no 
grupo e o envolvimento das outras pessoas. Influência expressa como os integrantes 
tornam-se confortáveis com suas funções específicas e começam a compartilhar as 
decisões que devem ser tomadas. Cada membro sente que pode contribuir de alguma 
forma para o resultado geral. Quando a associação e influência são atingidas, a 
afeição se torna importante na medida que os membros ganham confiança e podem 
expressar-se livremente. Principalmente, diferenças individuais emergem a medida 
que os membros começam a compartilhar suas experiências individuais, habilidades 
e conhecimentos, e passam a reconhecer o valor das diferenças individuais que cada 
membro do grupo possui. Finalmente, e talvez a mais importante, a produtividade, 
que é alcançada quando as ideias particulares de cada um são analisadas, 
combinadas e sintetizadas, gerando novas ideias que dificilmente teriam 
individualmente.96 (DUCKWORTH 1999, p. 78-79, tradução nossa) 
 
Percebe-se que, com o tempo, o grupo desenvolve uma identidade própria, fruto 
desse processo dialético de aprendizagem.  
De acordo com Fisher (2010), muitos psicólogos, incluindo Piaget e Vygotsky, 
sustentam que o conhecimento e o desenvolvimento intelectual são socialmente construídos 
através da interação com os ambientes físicos e sociais. 
 
Piaget argumenta que durante os esforços cooperativos, os participantes irão 
envolver-se em discussões nas quais os conflitos cognitivos ocorrerão e serão 
resolvidos, e onde algumas ideias  serão expostas e modificadas. Vygotsky defende 
que grupos de usuários trocam informações e conhecimentos, descobrem as 
fragilidades das estratégias de raciocínio e corrigem um ao outro, ajustando o seu 
entendimento com base na compreensão dos outros.97 (FISHER 2010, p. 52) 
																																																								
96 Membership is a stage where individual members assess their involvement in the group and the involvement of 
others. Influence expresses itself as members become comfortable with their specific roles and begin to share in 
the decisions that must be made. Each member feels he can contribute something to the overall outcome. As 
membership  and influence are attained, feelings become important as the members gain confidence that they 
can express themselves freely. Importantly, individual differences emerge as members begin to convey their own 
unique experiences, skills, and knowledge and come to recognize and value the individual differences that each 
group member possesses. Finally, and perhaps most important, productivity is achieved as the singular ideas of 
individuals are analyzed, combined with others, and synthesized, generating new ideas that few would have 
thought of alone. (DUCKWORTH 1999, p. 78-79) 
 
97 Piaget argues that during cooperative efforts participants will engage in discussions in which cognitive 
conflicts will occur and be resolved, and inadequate reasoning will be exposed and modified. Vygotsky suggests 
that group members exchange information and insights, discover weak points in each others reasoning 
strategies, correct one another, and adjust their understanding on the basis of others’ understanding. (FISHER 
2010, p. 52) 
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A atividade de composição em grupo é um dos exemplos que mais ilustra essa 
teoria do desenvolvimento intelectual socialmente construído, pois é uma situação em que 
essencialmente ocorrem discussões, trocas de informações, conhecimentos e experiências, 
análises das estratégias de raciocínio entre outros processos. 
Segundo Fisher (2010), os grupos fornecem um habitat para a motivação98. É 
dentro dos grupos que se constrói muitas vezes relacionamentos e tem o potencial de desafiar 
os alunos a fazerem o seu melhor.  
Conforme Bzuneck (2000, p. 66) “a motivação, ou o motivo, é aquilo que move 
uma pessoa ou que a põe em ação ou a faz mudar de curso”. A motivação pode ser entendida 
como um processo e, como tal, “é aquilo que suscita ou incita uma conduta, que sustenta uma 
atividade progressiva, que canaliza essa atividade para um dado sentido” (BALANCHO e 
COELHO, 1996, p. 13). 
Lehmann, Sloboda e Woody (2007, p.47) afirmam que, devido ao tempo e esforço 
para a aquisição das habilidades musicais, músicos em desenvolvimento dependem também 
de motivação extrínseca, ou recompensas secundárias não musicais que vêm com a 
participação musical. O prazer de fazer música em grupo é intrinsecamente gratificante, e a 
motivação extrínseca adicional é obtida através dos aplausos de uma platéia. Pesquisas com 
crianças sugerem que a atração para a música não é adquirida, embora os gostos por certos 
estilos musicais certamente são, mas é algo inerentemente humano, de acordo com Lehmann, 
Sloboda e Woody (2007, p. 82). 
Segundo Austin (1991, p. 77), em geral, pesquisas com estudantes de música 
demonstraram que situações de aprendizagem cooperativa na qual os alunos colaboram uns 
com os outros são tão eficazes ou mais do que ambientes competitivos. 
Jovens músicos que se dedicam à prática isolada, mas que também não apreciam o 
contato social e o apoio dos colegas músicos, podem ser mais suscetíveis ao fracasso, na 
opinião de Moore et al. (2003, p. 39). 
																																																								
98 Segundo o dicionário Michaelis (1998), “motivação” é a energia psicológica ou tensão que põe em movimento 
o organismo humano, determinando um dado comportamento. “Motivar” vem do Latim Medieval “motivus”, “o 
que move, o que empurra”, que por sua vez descende do Latim Clássico “movere”, “mover, mexer, colocar em 
movimento”. Podemos complementar dizendo ainda que o verbo “motivar” é: dar motivo a, causar, produzir, 
expor ou explicar o motivo ou a razão de, fundamentar, determinar a motivação de, despertar o interesse, a 
curiosidade de, dar motivo; levar, induzir, incitar, mover, despertar o interesse ou o entusiasmo, estimular. E 
analisando o verbo “motivar”, podemos notar que é a junção de “motivo + ar”, onde “motivo” é o que pode fazer 
mover, o motor, a causa, a razão; e “ar”, como sufixo, tem  sentido de “vida” na sua plenitude. Motivar é dar 
motivo – sentido – à vida. Então, concluímos que “motivação” é a ação de dar sentido à vida. 
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Percebe-se que enquanto grupo, a partir das relações fortalecidas ao longo do 
tempo, os alunos se sentem motivados e desafiados a alcançar um resultado melhor a cada 
atividade, espírito de equipe que pode ser comparado a um time desportivo. Além disso, há 
evidências que sugerem que quando o indivíduo se destaca dentro de um grupo, os outros 
membros, consequentemente, desafiam-se uns aos outros para promover um maior 
desenvolvimento da equipe. 
Pesquisas envolvendo aprendizagem cooperativa revelam muitos benefícios. 
Neste sentido, Fisher (2010) defende que os alunos são ativamente envolvidos em todas as 
partes do processo de aprendizagem e, portanto, a aprendizagem é participativa, e não 
passiva; os alunos, direta e imediatamente, aplicam a informação e o conhecimento desde o 
início; os participantes têm, portanto, o apoio e o incentivo de seus colegas. Por trabalharem 
de forma cooperativa, Fisher (2010) conclui que existe menos pressão, e os estudantes 
normalmente desenvolvem menos ansiedade. O autor esclarece ainda que, devido à natureza e 
estrutura da aprendizagem cooperativa nas atividades, os alunos são estimulados a usar 
estratégias de raciocínio de níveis mais elevados, e aumentam suas competências de 
raciocínio crítico, desta forma, os alunos são desafiados a enxergar as situações na perspectiva 
dos outros. Fisher (2010) complementa que, 
 
Como benefícios adicionais: desenvolve-se o potencial para atitudes mais positivas 
nos alunos, níveis de desempenho mais elevados, o aumento da retenção do 
conhecimento, níveis mais elevados de autoestima, e uma capacidade reforçada de 
articular ideias através da comunicação verbal.99 (FISHER, 2010, p. 52, tradução 
nossa) 
 
O simples ato de organizar os alunos em grupos e instruindo-os a trabalhar juntos, 
não necessariamente irá produzir resultados. Aprendizagem cooperativa deve ser 
cuidadosamente estruturada para o sucesso. Segundo Fisher (2010, p. 54), os especialistas em 
aprendizagem cooperativa David e Roger Johnson identificam os elementos essenciais ou 
critérios que devem estar presentes para uma aprendizagem cooperativa de sucesso. A 
presença desses elementos diferencia a atividade de aprendizagem cooperativa de outro 
trabalho em grupo.  
O primeiro elemento que Fisher (2010, p. 54) destaca é a interdependência 
positiva: uma linha de pensamento, uma atitude em que o aprendizado e a realização de um 
aluno influencia no crescimento dos outros alunos. Os alunos são tanto individual como 																																																								
99 Additional benefits include the following: the potential for more positive student attitudes, higher achievement 
levels, increased retention of knowledge, higher levels of self-esteem, and a strengthened ability to articulate 
ideas through verbal communication. (FISHER, 2010, p. 52) 
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coletivamente responsáveis pelo aprendizado do material designado. A interdependência 
positiva pode ser alcançada usando a seguinte redação: objetivos de aprendizagem mútua, 
recompensas comuns, por exemplo, receber pontos de bônus para coletivamente ter altas 
pontuações em exames individuais, e divisão de tarefas, por exemplo, cada um deles 
apresenta uma parte da informação total necessária para completar uma tarefa.  
Esse conceito de interdependência positiva estimula a cooperação pela motivação 
e a valorização do aluno, que se dá pela exaltação das diferenças em torno de um objetivo 
comum. 
O segundo elemento defendido por Fisher (2010, p. 54) é a interação. Nele, a 
comunicação aparece como fator principal. A resolução de problemas se dá como produto da 
visão pessoal dos membros do grupo. O resultado é uma transferência entre conhecimento e 
informações com a finalidade de compreender um novo conceito ou princípio. O professor 
deve sempre tentar fomentar um espírito de compartilhamento e de encorajamento entre os 
alunos, desenvolvendo este comportamento desde o primeiro dia.  
O terceiro elemento destacado por Fisher (2010, p. 55) é a responsabilidade 
individual. Nele cada aluno é responsável por suas contribuições para o próprio grupo e para a 
sua compreensão individual. Nessa perspectiva, os alunos são avaliados individualmente e 
coletivamente. evitando aqueles estudantes que habitualmente dependem de outros para 
completar o trabalho. 
O quarto elemento é a habilidade social, essencial para o progresso em grupos. 
Segundo Fisher (2010, p. 55), para muitos alunos, esta não é uma habilidade natural, portanto, 
o professor deve desenvolver atividades que motivem à cooperação para que o exercício seja 
bem sucedido. O autor sugere que o professor deve modelar comportamentos sociais positivos 
como crítica construtiva e capacidade de aceitá-las. Deve-se demonstrar aos alunos que a 
liderança, a tomada de decisão e a comunicação são mais eficazes quando são participativas. 
Muitas vezes as habilidades de síntese levam tempo para emergir e amadurecer, mas 
eventualmente se tornarão uma parte do grupo. 
Por fim, a avaliação do grupo é o quinto elemento, que ocorre quando membros 
avaliam o seu progresso e desenvolvem técnicas para manter e melhorar seu avanço. Fisher 
(2010) esclarece que é a função metacognitiva de pensar sobre o próprio pensamento, e fazer 
perguntas como: o que funcionou?, o que não funcionou?, como podemos fazer isso melhor? 
O resultado da avaliação é o desenvolvimento de um grande armazém de estratégias de 
resolução de problemas, bem como as habilidades de raciocínio de nível superior. 
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Concluímos assim que a interdependência positiva, a interação, a responsabilidade 
individual, a habilidade social e a avaliação do grupo são os elementos essenciais que devem 
estar presentes para uma aprendizagem cooperativa de sucesso. 
 
 
3.1 Aprendizagem cooperativa no ensino de piano em grupo 
 
Pela própria natureza de sua estrutura, o ensino de piano em grupo se adapta bem 
à aplicação da teoria e técnicas da aprendizagem cooperativa. Goliger (1995) lista os 
resultados da aprendizagem cooperativa estabelecidas por Johnson e Johnson, e por Holubec 
em 1988 
1. Aumento da aprendizagem e absorção do conteúdo; 
2. Maior desenvolvimento do raciocínio crítico e uso de estratégias; 
3. Maior capacidade de visualizar situações na perspectiva dos outros; 
4. Aumento da motivação intrínseca e de conquistas; 
5. Relações pessoais mais positivas, aceitando e sendo solidário com os colegas 
independentemente da etnia, sexo, habilidade, diferenças de classe social ou 
condições incapacitantes.  
6. Atitudes mais positivas em relação às áreas de conhecimento, ao aprendizado e à 
escola. 
7. Atitudes mais positivas em relação aos professores, diretores e outros 
funcionários da escola; 
8. Maior autoestima advinda da auto-aceitação;  
9. Maior apoio social; 
10. Aumento do equilíbrio psicológico; 
11. Comportamento mais construtivo e menos desordeiro; 
12. Desenvolvimento de habilidades e atitudes necessárias para trabalhar em 
colaboração com os outros100. (GOLIGER, 1995, p. 39, tradução nossa) 
 
Pode-se notar que aspectos intrinsicamente ligados à dinâmica cooperativa como 
motivação, autoestima, relacionamento interpessoal, capacidade analítica e crítica favorecem 
o aproveitamento e enriquecimento do processo de aprendizagem da classe de piano em 
grupo. 
Demonstrados os ganhos da utilização da teoria da aprendizagem cooperativa ao 
ensino de piano em grupo, o presente trabalho – diante do currículo escolar das principais 
universidades brasileiras – irá privilegiar a aplicação desta ao conteúdo que visa o 																																																								
100 1. Higher achievement and increased retention, 2. Greater use of higher-level reasoning strategies and 
increased critical reasoning competencies, 3. Greater ability to view situations from others’ perspectives, 4. 
Higher achievement and greater intrinsic motivation, 5. More positive, accepting, and supportive relationships 
with peers regardless of ethnic, sex, ability, or social class differences or handicapping conditions, 6. More 
positive attitudes toward subject areas, learning, and schools, 7. More positive attitudes toward teachers, 
principals, and other school personnel, 8. Higher self-esteem based on basic self-acceptance, 9. Greater social 
support, 10. More positive psychological adjustment and health, 11. Less disruptive and more on-task behavior, 
12. Greater collaborative skills and attitudes necessary for working effectively with others. (GOLIGER, 1995, p. 
39) 
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desenvolvimento das habilidades funcionais. Por habilidades funcionais entendemos a técnica 
básica, leitura à primeira vista, transposição, harmonização, padrões de acompanhamento, 
leitura de cifras, redução de partituras, criação – improvisação e composição. 
 
 
3.2 Aprendizagem Cooperativa e o desenvolvimento das habilidades funcionais 
 
Segundo Higuchi et al. (2012), a técnica pianística tem sido amplamente discutida 
ao longo do tempo. Se por um lado a técnica é vista como agilidade digital inata, por outro 
lado essa não seria uma definição adequada. Os autores defendem que atualmente, os 
fundamentos da técnica pianística estão baseados na busca do movimento mais eficiente e 
preciso, e a utilização da musculatura mais adequada para executar de forma mais hábil as 
passagens pianísticas, evitando movimentos ou ações musculares desnecessários e 
prejudiciais. Dessa forma, os autores definem técnica como 
 
[...] a capacidade assim como a habilidade obtida através do controle mental e/ou 
motor, aliadas aos conhecimentos e reconhecimentos teóricos, analíticos e 
estruturais necessários para a execução de uma obra musical”. (HIGUCHI, 2012, p. 
113-114) 	
Gainza (1988) comenta que durante muito tempo, o ensino do piano priorizou a 
técnica e a execução de repertório em detrimento de um fazer musical mais ativo e coerente 
com as características pessoais de cada aluno. Segundo a autora, as duas obsessões 
fundamentais eram como proceder para ler música escrita e, depois, como proceder para 
executá-la.  
A técnica pianística surge como pesquisa de parte do processo musical. Uma 
tentativa de decifrar em palavras os mecanismos por trás de gestos e atitudes que 
moviam gênios a manifestar e alunos a executar uma realização. Era (e ainda é para 
alguns) necessário resumir, sintetizar, criar uma receita para difundir a idéia de que a 
possibilidade da execução musical era uma atividade produtiva como as demais em 
que se trabalhava com esforço para se chegar a um resultado palpável. Neste 
momento, o alcance da compreensão periférica elegeu os dedos como ponto chave 
da execução pianística. Foram eleitos como alvo de trabalho e pesquisa que, ao 
molde das ciências da época, precisavam ser fortalecidos e trabalhados. Em paralelo, 
o desenvolvimento das máquinas musicais, mais especificamente os pianos, exigem 
o descobrir de seus recursos, e consequentemente formas de utilização dos mesmos, 
que virão a constituir parte do estudo da técnica. Novos recursos exigem atitudes 
diferentes que, neste processo de formalização, fazem surgir escolas de técnica 
diferentes. (BORGES, 2004) 
 
Historicamente, o conceito de técnica sofreu transformações que se deram 
juntamente ao aperfeiçoamento do piano e com o surgimento de estilos variados.  
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Segundo Hertel (2006),  
 
[...] a técnica pianística passou por diversas transformações. O piano e os antigos 
instrumentos de teclado eram externamente semelhantes, mas não possuíam a 
mesma qualidade sonora e mecânica nem, conseqüentemente, a mesma técnica de 
execução. Nos instrumentos de teclado, por exemplo, é preciso controlar a 
velocidade dos dedos ao abaixar as teclas sob pressão. Mas, no piano, são os 
músculos do braço que vão controlar o peso e a força despendidos neste ato, o que 
constitui um dos problemas elementares da técnica pianística. (HERTEL, 2006, p. 
206) 
 
Diante do exposto, na presente pesquisa abordaremos a técnica pianística segundo 
a ótica dos autores a seguir, que é a técnica enquanto ferramenta para expressão artística. 
O maestro Claudio Abbado (1983) afirma que não existem dificuldades técnicas, e 
sim, a falta de compreensão musical.  
Hertel (2006) ressalta que o professor é uma figura importante no processo 
pedagógico-pianístico por seu conhecimento, experiência e talento. Sua tarefa consiste em 
explorar a musicalidade do aluno, discutir música e demonstrar suas idéias artísticas através 
do instrumento. De acordo com a autora, esse procedimento foi adotado por pianistas e 
pedagogos como Leopold Godowski (1870-1938), Arthur Schnabel (1882-1951) e Walter 
Gieseking (1895-1957). Segundo Hertel (2006) a técnica se compõe de alguns elementos, 
entre os quais estão postura, coordenação motora, precisão rítmica e de notas, tempo, 
andamento e agógica, expressividade, dinâmica e articulação, fidelidade à partitura, memória 
e segurança, considerados fundamentais para a interpretação, pois, na falta deles, o pianista 
dificilmente conseguirá realizar seu ideal artístico.  
Kochevitsky (1967) relata que o pianista e compositor italiano Ferrucio Busoni 
(1866 – 1924) defendia a importância do trabalho mental na prática do pianista. Segundo o 
autor, Busoni considerava que o estudo, até seu significado ser apreendido, deveria ser feito 
fora do piano porque se tem conhecimento de que as dificuldades do teclado afastam o aluno 
dessa compreensão; e é somente a partir do momento em que a conscientização musical 
acontece que a destreza poderá se desenvolver naturalmente. Portanto, o estudo da técnica e 
da interpretação deveriam ser paralelos, aproveitando as inevitáveis repetições como veículos 
de ajustamento técnico e racional para encontrar as soluções corretas. Do exposto, conclui-se 
que a técnica pianística é a soma dos meios de que um executante dispõe para alcançar sua 
finalidade, que é a idéia artístico-musical, não podendo ser considerada independentemente da 
música e da personalidade do executante. Por isso, técnica pianística, neste contexto, vem a 
significar o conhecimento não só teórico, mas principalmente prático, das metodologias de 
estudo e seus detalhes, que são essenciais a uma execução perfeita. 
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Richerme (1996) coloca que  
 
É válida a procura de uma técnica em harmonia com princípios e leis físicas e 
naturais, uma técnica que não tente contrariar tais princípios e tais leis, para que 
altos padrões de resultado possam ser obtidos com maior facilidade. [...] É 
necessário conhecimento específico e muita diligência, oriundos de uma atitude 
analítica racional. [...] Deve-se buscar uma técnica que apresente um perfeito 
entrosamento anatômico, fisiológico e mecânico do aparelho fisiológico executante 
com o instrumento, bem como uma adequação de sua metodologia aos objetivos 
propostos, visando permitir ao homem bem estar fisiológico e psicológico. [...] A 
técnica deve ser um meio, jamais um fim. (RICHERME, 1996, p. 14) 
 
Chueke (2006, p. 4) destaca que como pianista, é comum o professor de piano 
esquecer que nem todos possuem a habilidade manual requerida para a execução ao piano, e 
sugere que é importante não confundir musicalidade com habilidade técnica. A autora 
comenta ainda que os alunos parecem ter dificuldades em compreender que, por mais acurada 
que seja a sua leitura musical, o estudo regular é imprescindível para se adquirir fluência na 
execução. 
Nas aulas de piano individuais, normalmente a técnica básica é estudada através 
das escalas, arpejos e estudos, desvinculadas do repertório. O estudante segrega o estudo entre 
o estudo da técnica e o estudo da obra. 
Amy Fay, aluna de Franz Liszt, relata que o compositor não ensinava a seus 
alunos como se estudava ou tocava; eles próprios precisavam pensar e chegar às suas 
conclusões pessoais. Segundo os autores, Liszt não analisava conscientemente sua execução, 
fazendo tudo por intuição como gênio que era. Recomendava aos seus discípulos a mesma 
orientação técnica que recebera como aluno de Czerny, fazendo, no entanto, ele próprio, o 
oposto sem perceber. A busca da habilidade técnica para Liszt consistia no desenvolvimento 
da imaginação musical. Realçou também a importância do aprender a ouvir-se. Era preciso, 
portanto, captar o sentido da obra, porque a técnica não deve servir apenas ao objetivo 
artístico, pois é criada pela imagem sonora (KAEMPER, 1968; KOCHEVITSKY, 1967).  
Chueke (2006) comenta que,  
 
Particularmente nos cursos de piano em grupo deve-se ficar atento ao perigo de uma 
valorização demasiada do ensino da técnica como “paliativo”. Essa concepção 
totalmente inadequada procura “compensar” o fato de não se estar formando 
pianistas profissionais que não almejam a execução de “grandes obras do 
repertório”. Com efeito, tal concepção acaba promovendo a mera automatização de 
exercícios de cinco dedos, escalas, arpejos e progressões harmônicas, desvinculadas 
de toda e qualquer atividade de escuta, embora possa impressionar aqueles que 
“nunca haviam tocado um instrumento”. (CHUEKE, 2006, p. 3)  
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Fisher (2010, p. 64) destaca o trabalho de Robert Slavin, intitulado Student 
Teams–Achievement Divisions – STAD e Teams–Games–Tournaments – TGT, no qual 
trabalha a técnica através de jogos e torneios. A atividade é realizada da seguinte maneira: 
uma lista completa com todos os exercícios e estudos técnicos, por exemplo, escalas, arpejos, 
estudos, a serem estudados ao longo de um período é distribuído aos alunos no início do 
trimestre; cada habilidade técnica ou exercício é sistematicamente apresentada e demonstrada 
pelo professor. No final do prazo estipulado, os estudantes demonstram o domínio de cada 
elemento técnico. 
Nesta presente pesquisa, inspirado nos pensamentos dos educadores citados 
anteriormente, a visão da técnica que será abordada neste trabalho é da técnica como 
ferramenta auxiliar que proporcionará ao músico a capacidade de fazer as melhores escolhas, 
obtendo o melhor resultado com o menor esforço através de um trabalho contínuo de 
consciência corporal, como um meio de possibilitar sua expressão artística. 
Como leitura à primeira vista podemos definir a execução de uma peça sem 
estudo prévio, buscando acertar as notas, e na medida do possível realizando as dinâmicas, 
articulações, e todas as informações que podem ser extraídas da partitura. Como sugestão de 
um roteiro a ser seguido na leitura à primeira vista, o professor pode indicar ao aluno os 
seguintes passos: primeiramente olhar as claves, armadura, formula de compasso, andamento, 
modulações, encontrar algum trecho difícil e tentar extrair algo importante que seja possível 
ser tocado, verificar algum acorde ou notas escritas nas linhas suplementares, tentar extrair o 
esqueleto – melodia e a harmonia, padrões que repetem, dependendo no nível do aluno incluir 
pedal, figuras rítmicas mais complexas.  
Há diferenças entre ler uma peça no instrumento solo ou música em conjunto. No 
piano solo pode haver variações de andamento entre um trecho fácil e um trecho difícil, 
enquanto que numa leitura em grupo a manutenção do andamento é fundamental. 
Pike (2012, p. 23) menciona ser um problema a diferença entre nível técnico e 
nível de leitura à primeira vista para a maioria dos músicos ocidentais. Francis Clark (1992) 
defendia que esta diferença deveria ser pequena, questionando, inclusive, como poderia o 
nível técnico de um pianista ser avançado com uma leitura deficiente.  
Segundo Pike (2012) do ponto de vista cognitivo, a leitura à primeira vista 
envolve quatro componentes: 
 
1. Percepção (onde devemos decodificar padrões)  
2. Cinestesia (execução de habilidades motoras que foram programadas para os 
padrões acima mencionados) 
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3. Memória (reconhecimento de padrões e a capacidade de recordar tanto o padrão 
quanto a habilidade motora associada)  
4. Habilidades de resolver problemas (improvisando e tentando adivinhar o que está 
à frente com base no contexto e na experiência anterior).101 (PIKE, 2012, p. 24) 
 
Pike (2012) também comenta que, 
 
Às vezes, no esforço de preparar nossos alunos para recitais e concursos, colocamos 
uma maior prioridade no aperfeiçoamento e na memorização da obra do que no 
aperfeiçoamento de uma das habilidades musicais essenciais – a leitura à primeira 
vista. Na verdade, em nossa atual tradição de música ocidental, a leitura à primeira 
vista não é tão valorizada quanto era há 200 anos. No entanto, a leitura à primeira 
vista é uma parte integrante em muitas teste avançados, e pianistas colaboradores 
devem ter boa leitura à primeira vista. Além disso, pianistas amadores que lêem com 
algum grau de proficiência terão maior probabilidade de tocar uma música nova 
com prazer do que aqueles que leem música com grande dificuldade. Uma vez que a 
maioria de nós prepara mais pianistas amadores do que futuros músicos 
profissionais, por que então exigimos muito mais de nossos jovens pianistas o 
refinamento da execução enquanto negligenciamos o desenvolvimento da leitura à 
primeira vista?102 (PIKE, 2012, p. 23) 
 
Gainza (1977, p. 4) sugere que a abordagem da partitura seja mais criteriosa, 
realizando uma leitura que se inicia a partir de um processo mental, fora do instrumento, 
direcionando-se à compreensão do texto, antes de se chegar à performance.  
 
O aluno deverá habituar-se a prestar cuidadosa atenção aos sinais, indicações 
escritas e guias visuais que possam facilitar a compreensão e interpretação de cada 
parte da música, a saber: título, autor (ou procedência), aspecto melódico, rítmico, 
harmônico, formal, fórmulas de acompanhamento, dedilhado, sinais e indicações 
escritas (GAINZA, 1977, p. 4).  
 
Outros relatos sobre a observação e análise da partitura, antes de sua realização no 
instrumento, podem ser encontrados em Montandon (1992, p. 147), referindo-se aos trabalhos 
de Pace, Verhaalen e Gonçalves.  
A análise precedendo a execução é solicitada por todos. Pace e Verhaalen 
recomendam a simulação dos elementos constituintes da peça como melodia, grupos rítmicos, 																																																								
101  1. Perception (where we must decode patterns), 2. Kinesthetics (executing motor skills that have been 
programmed to the aforementioned patterns), 3. Memory (recognizing patterns when we see them in the score 
and being able to recall both the pattern and the associated motor skill quickly), 4. Problem-solving skills 
(improvising and guessing about what lies ahead based on context and previous experience). (PIKE, 2012, p. 
24) 
 
102 Sometimes in the effort to prepare our students for recitals and contests we place a higher priority on 
perfecting and performing memorized music than we do on honing one of the essential skills of musicianship –  
sight-reading. To be fair, in our present Western music tradition, performing at sight is not as highly prized as it 
was 200 years ago. Yet, sight-reading is a part of many advanced auditions, and pianists who collaborate with 
others must sight-read well. Moreover, amateur pianists who sight-read with some degree of proficiency will be 
more likely to play new music for enjoyment than those who struggle to read music. Since most of us train more 
amateur pianists than future professional musicians, why then, do we allow our young pianists to polish 
performance skills while neglecting sight-reading development? (PIKE, 2012, p. 23) 
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dinâmica, através da voz e corpo. Gonçalves (apud MONTANDON, 1992, p. 147) enfatiza a 
descrição oral dos elementos da peça e a abstração de grupos rítmicos para sua preparação 
antes de recolocá-los no contexto para executar no instrumento. 
A leitura prévia é compreendida como uma via preliminar para o estudo 
sistemático de uma obra musical e para o que é, comumente denominado, leitura à primeira 
vista. 
O livro ‘Piano 1: arranjos e atividades’ de Marino e Ramos (2001) apresenta os 
passos para a realização da leitura prévia de uma partitura de piano:  
 
1. Detectar o tipo de grafia utilizada: gráficos, bigrama, pauta simples ou dupla.  
2. Observar atentamente e descrever todos os sinais grafados na partitura.  
3. Realizar o ritmo através de batimentos corporais ou na madeira do piano.  
4. Cantar a melodia, identificando as frases (MARINO e RAMOS, 2001, p. xvii). 
 
No entanto, encontra-se em Chueke (2003) uma proposta com sugestões e 
diretrizes que norteiam o estudo de uma obra musical, admitindo a audição como aspecto 
fundamental para a apreensão da partitura. A autora define três estágios para a preparação da 
peça: o primeiro baseia-se na audição interna ou “ouvir da partitura”; o segundo refere-se à 
“prática monitorada conscientemente que combina audição interna e audição física”. O último 
estágio é “a performance em si mesma dando-se provas de que o intérprete foi capaz de ouvir 
a partir da partitura” (CHUEKE, 2003).  
Neste sentido, Ramos (2005) faz referência ao estudo de um maestro ou regente,  
 
Como seria possível o seu trabalho, se ele não se dispusesse a desenvolver a escuta 
mental para alcançar a concepção da obra como um todo? Apesar de uma possível 
habilidade para tocar piano, da disponibilidade de recursos tecnológicos, de 
gravações ou dos próprios ensaios com os músicos, o regente necessita apreender a 
partitura orquestral ou coral sem, contudo, tocar as partes instrumentais ou de cada 
cantor. Na oportunidade, acrescenta-se que a preparação de obras musicais, por meio 
da observação atenta da partitura, como preliminar do estudo, também pode 
caracterizar-se como uma estratégia pertinente em processos de memorização. 
(RAMOS, 2005, p. 45) 
 
Leimer e Gieseking (1949) chamam a atenção para o treino da memória, por meio 
da reflexão “sistemática e lógica”, a partir do texto musical, cujo procedimento, não necessita 
do piano. Mencionam que o pianista Gieseking memorizava obras, consideradas complexas, 
“não tocando ao piano, mas exclusivamente lendo, portanto, pela reflexão” (LEIMER e 
GIESEKING, 1949, p. 11).  
A leitura à primeira vista é usualmente exercida como prática pedagógica em 
diversos cursos de música, integrando as disciplinas de um currículo ou a estrutura de aulas de 
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canto ou instrumento (PACE, 1973, p. 48; HAZAN, 1984, p. 28; MARINO e RAMOS, 2001, 
p. xvii).  
Hazan (1984, p. 28) comenta que uma das vantagens de se ler bem à primeira 
vista é que “o estudo diário dificilmente será tedioso, pois a leitura estará continuamente 
abrindo novos horizontes e eliminando as asperezas da rotina”. Ela faz parte do cotidiano de 
profissionais de orquestras, de pianistas colaboradores (COELHO, 2003, p. 950) e de músicos 
em geral. A atividade também está incorporada aos concursos seletivos, quer para estudantes 
em vestibulares, quer para professores em instituições educacionais ou, em alguns casos, nos 
exames para ingresso em orquestras ou corais (RAMOS, 2005, p. 47). 
Na busca de uma metodologia voltada para leitura à primeira vista para pianistas, 
tomamos conhecimento do método de Wilhelm Keilmann (1972), intitulado Ich spiele vom 
Blatt – Schule des prima-vista-spiels für Klavier und andere Tasteninstrumente103, traduzido 
para o inglês por Kurt Michaelis com o título Introduction to sight-reading at the piano or 
other keyboard instrument.  
No prefácio da obra, Keilmann explica porque escreveu este método e qual a 
importância dele para os pianistas:  
 
Além de suas aulas e práticas diárias, os estudantes de piano constantemente se 
deparam com a necessidade de ler música à primeira vista [...] aqui, a leitura à 
primeira vista não será tratada de uma maneira superficial, mas ensinada de uma 
maneira sistemática, desde o início. Desta forma, ele (o método) treina a pessoa a 
pensar flexivelmente e coloca a mente e as mãos independentes uma das outras. Isso 
desenvolve a musicalidade e até suplementa e promove a destreza manual. Todo 
bom professor sabe que isso está inseparavelmente ligado à atividade mental. [...] O 
presente método, empiricamente baseado na prática e na experiência, oferece ao 
professor e ao aluno uma orientação para adquirir a capacidade de ler à primeira 
vista precisa e corretamente Os breves exercícios deste volume são quase que 
exclusivamente escritos na extensão de cinco notas. Deste modo, a concentração não 
é desviada por problemas de dedilhado.104 (KEILMANN, 1972, p. 3) 																																																								
103 Peters Verlag, edição n. 8165. 
 
104 In addition to his lessons and daily exercises, every beginner at the piano repeatedly faces the need to read 
music at sight, and no matter how proficient he may be technically, he will frequently fail at it. Unfortunately, it 
is an old prejudice on the part of many teachers to believe that frequent sight reading leads to superficial and 
tense playing which will hinder progress. Exactly the opposite is true, and this should emphatically be stated 
here. It must be understood, of course, that sight reading is not done in an amateurish fashion but is taught in a 
systematic manner from the beginning. In this way, it trains one to think flexibly and makes the mind and hands 
independent of each other. It develops musicianship and also supplements and promotes manual dexterity. Every 
good teacher knows that this is inseparably tied to mental activity. If the player avoids, under the continuous 
supervision by his teacher, the superfluous contraction of his muscles, sight reading which is controlled by the 
mind clearly contributes to the loosening of the entire body while playing. The present method, based on 
practical experience, affords to teacher and pupil thorough guidance in acquiring the faculty to sight-read 
precisely and correctly in the course of regular lessons. Following the use of the piano exercises, the sight 
reading is developed in theory and practice by regular training and with progressive difficulty. The brief 
exercises of this volume range almost exclusively within the scope of five tones. In this way concentration is not 
deflected by problems of fingering. (KEILMANN, 1972, p. 3) 
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No tópico “lendo música”, Keilmann concentra-se na leitura visual da partitura. 
Antes de executar a obra, o aluno deve observar todos os sinais gráficos presentes na 
partitura, com a maior rapidez possível, sem executá-la. Esta análise prévia, feita em 
segundos, pressupõe uma leitura visual em que o aluno vai observar a localização das mãos, a 
tonalidade, os acidentes, a fórmula de compasso, o desenho traçado da melodia, etc.  
 
Ler música corretamente é decisivo para o sucesso da leitura à primeira vista 
fluente. Isto pressupõe um trabalho mental intenso. Primeiro, a composição de uma 
peça musical desconhecida deve ser explorada, antes de começarmos a tocar, para 
captarmos rapidamente suas características mais importantes. Este tipo de técnica 
deve ser adquirido sistematicamente. O compositor teve à sua disposição 
basicamente só doze notas para com elas criar a forma final de sua obra, formando 
motivos e desenhos tirados das repetições de escalas, intervalos e acordes. Cada nota 
é repetida muitas vezes e nenhuma composição é possível, portanto, sem o princípio 
da repetição. Para aprender a ler música, é importante olhar várias notas como 
grupos, breves motivos e figuras e especialmente reconhecer sua repetição. O 
resultado é que uma obra musical é lida exatamente como um jornal que não é 
falado, mas olhado e compreendido por meio de relances de palavras e sentenças.105 
(KEILMANN, 1972, p. 12) 
 
A “escala”, por exemplo, vista como sequência de graus conjuntos, deve ser 
imediatamente reconhecida pelo aluno, mesmo que dividida em partes. Seu desenho é 
claramente diferenciado da imagem dos intervalos, mesmo em conexão com outras figura.  
O desenho das notas também deve ser observado. No caso de “intervalos” de 
segunda, as duas notas estarão sempre em sequência de semitons (uma nota na linha, outra no 
espaço, ou vice-versa). Já, nos intervalos de terça, ambas as notas estarão localizadas ou nas 
linhas, ou nos espaços subsequentes. Tanto os intervalos quanto os acordes são trabalhados 
pelo autor na forma harmônica e melódica, para que os alunos possam observar a 
correspondência dos desenhos, e no caso dos acordes, são apresentados na fundamental e nas 
inversões.  
Os “exercícios de leitura à primeira vista ao piano” são escritos inicialmente só 
para os cinco dedos, a fim de que os alunos não tenham dificuldade com o dedilhado. Mesmo 																																																																																																																																																																													
 
105 Reading music correctly is decisive for the success of fluent sight reading. It presupposes intensive mental 
work. First, the composition of an unknown piece of music must be explored, before starting to play and to grasp 
its important characteristics quickly. Such a technique can be systematically acquired. The composer has at his 
disposal basically only twelve notes from which he creates the final form of his work by forming motives and 
designs out of repetitions of scales, intervals and chords. Each single note is repeated quite often, and no 
compositions is, therefore, possible without the principle of repetition In order to learn to read music, it is 
important to see several notes as a whole, brief motives and figures and, especially, to recognize their repetition. 
The result is that a composition is read just as a newspaper which is not spelt, but looked at and grasped by way 
of glancing at words and sentences. (KEILMANN, 1972, p. 12)  
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assim, eles devem seguir as seguintes regras: tocar usando o tato sem olhar para as mãos; 
olhar sempre algumas notas à frente; observar as imagens (ou padrões) de notas (motivos, 
grupos, etc.); adotar um tempo lento no início; nunca parar na execução; observar as 
dinâmicas.  
Como pianistas, os professores tendem a esquecer que nem todos possuem a 
habilidade manual requerida para a execução ao piano; é importante que não se confunda 
musicalidade com habilidade técnica. Por outro lado, os alunos parecem ter dificuldades em 
compreender que, por mais acurada que seja a sua leitura musical, o estudo regular é 
imprescindível para se adquirir fluência na execução. Pode-se argumentar que mesmo os 
grandes pianistas perdem essa fluência quando interrompem a sua rotina de estudo.  
Deve-se sempre ter em mente que, na maioria dos casos, em turmas de piano em 
grupo – a disciplina em grande parte das universidades normalmente leva o nome de “Piano 
Funcional” e é por vezes ministrada individualmente – o nível de leitura é mais elevado do 
que a habilidade manual. Por essa razão, o ato de fazer música deve ser apontado como 




















CAPÍTULO 4: PROPOSTAS DE EXERCÍCIOS PARA DESENVOLVIMENTO DAS 
HABILIDADES FUNCIONAIS NA AULA DE PIANO EM GRUPO ATRAVÉS DE 






 Este capítulo apresenta uma breve explanação sobre a importância pedagógica 
das melodias folclóricas e as propostas de exercícios que foram criados com a finalidade de 
desenvolver as habilidades funcionais na aula de piano em grupo.  
Os exercícios estão divididos em 5 grandes grupos: 1) técnica básica, 2) leitura 
(rítmica a 2 vozes, padrões rítmicos brasileiros, melódica à primeira vista), 3) transposição, 4) 
padrões de acompanhamento, e 5) improvisação, sendo que cada grupo é composto por uma 
série de exercícios, identificados com uma letra maiúscula do alfabeto. 
 
 
4.1 A importância pedagógica das melodias folclóricas 
 
Desde meados do século passado, segundo Sena (2010), com o surgimento do 
nacionalismo musical, grandes compositores como Glinka, Rimsky-Korsakov e Wagner 
insistiam na importância das fontes populares como base e matéria-prima de toda a criação 
musical. A partir de então, vemos crescer continuamente o prestígio do folclore na educação 
musical até a importância superlativa que a canção folclórica assume no trabalho pedagógico 
de Kodály e Orff. O autor destaca que,  
 
No Brasil o código linguístico do folclore musical se transfere para a música urbana 
comercial e erudita, fazendo-a extrapolar para novas e surpreendentes dimensões. A 
seresta e o samba, o baião e o choro são descendentes diretos de gêneros tradicionais 
de nossa música. Em Luiz Gonzaga, Pixinguinha, Villa-Lobos, Radamés Gnattali e 
em todos os nossos grandes compositores, o vigor e originalidade da criação musical 
são indissociáveis do seu componente étnico. Entretanto, os mecanismos desta 
transferência se situaram sempre nas ocasiões de vivência comunitária e na 
transmissão oral. Isto é, correm por fora do ensino formal da música. (SENA, 2010, 
p. 12) 
 
De acordo com Sena (2010), a canção folclórica é a música que nosso povo cria e 
preserva em sua memória – “ela jorra da vivência do homem brasileiro, de seus movimentos, 
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de sua voz e por isto encerra os traços mais profundos de sua alma, seu jeito de ser, seus 
anseios e símbolos inconscientes”. Segundo o autor, “desde o passado remoto estas formas 
musicais se sedimentam, se cristalizam, se purificam no sentir cotidiano de nossa gente e 
ganham a história como componente importante da identidade nacional”.  
Paz (2010) comenta que a escolha de uma metodologia de ensino é sempre motivo 
de grande preocupação para o professor, e que cada vez mais podemos nos convencer de que 
não há um método completo. 
 
O método não pode ser uma coisa rígida, mas precisa comportar uma flexibilidade 
tal que permita, a quem faça uso dele, obter o máximo de rendimento com um 
mínimo de esforço, sem a preocupação de encontrar o definitivo e, acima de tudo, 
trabalhando com satisfação. A escolha do método, em suma, depende da realidade 
local e humana. Quanto mais métodos e técnicas dominar o professor, maiores são 
suas condições e possibilidades de ajudar o aluno a encontrar, musicalmente, seu 
caminho. (PAZ, 2010, p. 14) 
 
“A educação musical deve ser feita com base num material artístico variado e 
cuidadosamente escolhido, que inclua o folclore, ao lado dos melhores exemplos da música 
popular e erudita brasileira e universal”, afirma Sena (2010, p. 12). Sobre os benefícios da 
utilização do folclore, o autor comenta que, 
 
1. é uma excelente música e traz para as aulas muita beleza com o consequente 
prazer de cantar, em substituição ao aborrecimento dos exercícios técnicos 
destituídos de musicalidade; 
2. favorece a integração comunitária do músico, ligando-o a seu povo, à sua história 
e facilitando a ação social de sua música; e 
3. contribui para a preservação da identidade cultural do país. (SENA, 2010, p. 12) 
 
Sena (2010) conclui que  
 
A arte é um reflexo da vida e pode mobilizar as pessoas para a transformação da 
realidade. O artista funciona como órgão sensor e expressivo da sociedade. Por isso 
é fundamental que ele se identifique pelas causas e pela linguagem com o seu povo. 
Todos sabemos que a identidade cultural é o principal fator de coesão de um grupo. 
Povo que perdeu sua identidade é mais fácil de ser dominado. [...] Não se trata de 
ensinar folclore, mas de usá-lo onde se fizer oportuno, para que sua riqueza seja 
destilada na sensibilidade das novas gerações nutrindo-as e energizando-as. (SENA, 







4.2 Exercícios para desenvolvimento das habilidades funcionais 
 
Por habilidades funcionais entende-se o desenvolvimento teórico-musical, 
treinamento auditivo, desenvolvimento técnico básico, leitura em múltiplas claves, leitura à 
primeira vista, leitura de cifra, harmonização, transposição, padrões de acompanhamento, 
redução de partituras, improvisação, composição, repertório solo e repertório em conjunto – 
ensemble (CERQUEIRA, 2003; CHUEKE, 2006, CORVISIER, 2008; REIS, 2013). 
Os exercícios a seguir são propostas iniciais para trabalhar o desenvolvimento das 
habilidades funcionais utilizando canções folclóricas brasileiras nas aulas de piano em grupo, 
e partindo dessa ideia o professor pode, de maneira sistemática, ir aumentando o grau de 
dificuldade, assim como é aconselhável que utilize outras canções folclóricas. 
A tabela a seguir tem como objetivo auxiliar na escolha de uma canção folclórica 
para a criação de exercícios. As canções folclóricas mais conhecidas foram divididas em 3 
níveis: fácil, intermediário e avançado. A divisão em 3 níveis, realizada pelo autor deste 
trabalho, foi realizada de acordo com o nível de dificuldade, baseada nas partituras das 
melodias folclóricas encontradas nas obras de Lauria (2010) e Paz (2010). O nível de 
dificuldade teve como principal parâmetro a dificuldade e a extensão da linha melódica, a 
utilização de células rítmicas e a complexidade das cadências utilizados no acompanhamento. 
A intenção desta classificação é, única e exclusivamente, auxiliar o professor na escolha de 
uma melodia folclórica para a criação de exercício. Vale destacar que mesmo uma melodia 
com acompanhamento considerado simples pode se tornar elaborada, dependendo da 
rearmonização realizada, e vice-versa. 
 
FÁCIL INTERMEDIÁRIO AVANÇADO 
Atirei o pau no gato 
Bam-ba-la-lão 
Bota o pezinho 
Cai, cai, balão 
Capelinha de melão 
Eu sou pobre 
Eu vi uma barata 
Garibaldi foi à missa 
Havia um pastorzinho 




A linda rosa juvenil 
Boi da cara preta 
Carneirinho, carneirão 
Entrei na roda 
Foi na loja do mestre André 
Marinheiro só 
Meu limão, meu limoeiro 
Mineira de Minas 
Na Bahia tem 
A canoa virou 




Escravos de Jó 
Eu fui no Tororó 
Pai Francisco 
Sabiá 
São João dararão 





O pretinho Barnabé 
O sapo não lava o pé 






O cravo brigou com a rosa 






Quem te ensinou a nadar 
Sambalelê 
Vamos, maninha, vamos 
Tutu marambá 
Ursolina 
Tabela 08: classificação das canções folclóricas em 3 níveis – fácil, intermediário e avançado. 
 
Para o desenvolvimento do material didático das propostas de exercícios, optou-se 
por utilizar a canção folclórica Bambalalão. A decisão foi fundamentada no fato de que esta 
canção é a mais simples dentre as canções folclóricas mais populares: a melodia utiliza apenas 
3 notas, com intervalo de 4a. justa descendente e de 2a. maior ascendente em relação à nota 
inicial, enquanto que o acompanhamento pode ser realizado com a cadência perfeita V7 – I 
(dominante – tônica). 
As propostas de exercícios que serão apresentados a seguir estão divididos em 5 
grandes grupos: 1) técnica básica, 2) leitura (rítmica a 2 vozes, padrões rítmicos brasileiros, 
melódica à primeira vista), 3) transposição, 4) padrões de acompanhamento, e 5) 
improvisação. Cada grupo é formado por uma série de exercícios menores, identificados com 
letras maiúsculas do alfabeto –  A ,  B ,  C , etc. – da mesma forma como são indicadas as 
marcações de ensaio numa partitura. Esta identificação dos exercícios é um recurso que visa 
otimizar o tempo, dessa forma tanto aluno quanto professor pode se referir a cada um dos 
exercícios de maneira fácil, rápida e precisa. 
Os dedilhados escritos nos exercícios foram cuidadosamente pensados afim de 
que o aluno desenvolva uma posição correta das mãos e dos dedos. Desde o início, estudar 
com o dedilhado correto deve se tornar um hábito, assim como a pensar na importância da 
escolha do dedilhado no instrumento. A utilização correta do dedilhado é essencial para o 
desenvolvimento de uma técnica sólida. 
Cada exercício apresenta a barra de repetição, com o objetivo de que o aluno 
repita quantas vezes for necessário, e que apenas após a completa compreensão e domínio ele 
siga para o exercício seguinte. 
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Alguns exercícios utilizam o pedal de sustentação do som. É importante que, 
desde o início o aluno comece a se familiarizar com a utilização correta do pedal. Nos 
exercícios são aborados o pedal sincopado e o pedal harmônico. 
Para um bom aproveitamento dos exercícios, os alunos devem sempre estar 
atentos à posição correta das mãos e à maneira de sentar. É aconselhável que o professor 
acompanhe estes exercícios de perto, percorrendo toda a sala e observando cada aluno 
atentamente, para corrigir, sempre que necessário, a postura das mãos, altura dos pulsos, 
postura correta das costas, ombros e braços, tensões desnecessárias de uma forma geral, assim 




4.2.1 Técnica básica 
 
A primeira sequência de exercícios é voltada ao desenvolvimento técnico básico. 
Os exercícios utilizam as tonalidades de Dó Maior, Ré Maior, Mi Maior e Fá Maior, e seguem 
sempre a mesma sequência: 1) padrão dos 5 dedos, 2) cadência I – V7 – I, primeiramente 
executada com mãos sepadaras e em seguida simultaneamente, com pedal sincopado, e 3) 
arpejos utilizando alternadamente as mãos esquerda e direita, realizados em duas oitavas com 
pedal harmônico. A tabela a seguir resume a sequência dos exercícios de técnica básica. 
 





padrão 5 dedos 
tríade 
acorde 
[B] Dó Maior cadência I – V7 – I 
pedal sincopado 






padrão 5 dedos 
tríade 
acorde 
[E] Ré Maior cadência I – V7 – I 
pedal sincopado 






padrão 5 dedos 
tríade 
acorde 
[H] Mi Maior cadência I – V7 – I 
pedal sincopado 







padrão 5 dedos 
tríade 
acorde 
[K] Fá Maior cadência I – V7 – I 
pedal sincopado 
[L] Fá Maior arpejo em 2 oitavas 
pedal 
Tabela 09: resumo os exercícios de técnica básica. 
 
O primeiro conjunto de exercícios possui a indicação de andamento do 
metrônomo, com a semínima entre 60 e 80. Caso algum aluno não se sinta confortável com o 
andamento pré-estabelecido, este deve diminuir o andamento, por exemplo, com a semínima 
entre 40 e 50, e o aumento do andamento deve ser realizado de maneira progressiva e 




Exemplo 01: exercícios de técnica básica – padrão dos 5 dedos e cadência I – V7 – I  




Exemplo 02: exercício de técnica básica – arpejo com alternância entre M. E e M. D.  
com pedal harmônico na tonalidade de Dó Maior. 
 
Como sugestão, os exercícios na tonalidade de Dó Maior, indicados 
respectivamente com as letras  A ,  B  e  C , devem ser realizados numa sequência sem 
intervalo, desta maneira o aluno, além de desenvolver a técnica básica também se familiariza 
com a mudança de compasso, de quaternário simples para ternário simples. Da mesma forma 
deverão ser realizados sem interrupção os exercícios seguintes nas tonalidades de Ré Maior, 
Mi Maior e Fá Maior. 
Como estas são as propostas dos exercícios iniciais de técnica básica, optou-se por 
escrever as alterações relativas às tonalidades, como bemol e sustenido, diretamente nas 






Exemplo 03: exercícios de técnica básica – padrão dos 5 dedos e cadência I – V7 – I  
com pedal sincopado, na tonalidade de Ré Maior. 
 
 
Exemplo 04: exercício de técnica básica – arpejo com alternância entre M. E. e M. D.  
com pedal harmônico na tonalidade de Ré Maior. 
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Exemplo 05: exercícios de técnica básica – padrão dos 5 dedos e cadência I – V7 – I  
com pedal sincopado, na tonalidade de Mi Maior. 
 
 
Exemplo 06: exercício de técnica básica – arpejo com alternância entre M. E e M. D. 
com pedal harmônico na tonalidade de Mi Maior. 
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Exemplo 07: exercícios de técnica básica – padrão dos 5 dedos e cadência I – V7 – I  
com pedal sincopado, na tonalidade de Fá Maior. 
 
 
Exemplo 08: exercício de técnica básica – arpejo com alternância entre M. E e M. D. 
com pedal harmônico na tonalidade de Fá Maior. 
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A proposta do exercício de técnica básica, com a sequência: 1) padrão dos 5 
dedos, 2) cadência I – V7 – I, e 3) arpejos, não se restringe apenas às tonalidades aqui 
apresentadas. Uma vez que o objetivo deste capítulo é apresentar propostas de exercícios,  
decidiu-se não escrever a sequência em todas as tonalidades, pois seria demasiado extenso.  
É necessário e fundamental que o aluno se familiarize com todas as tonalidades, 
maiores e menores. Uma sugestão é que o aluno siga a sequência do círculo das quintas, pois 
quanto maior for o seu domínio das tonalidades, maior será seu grau de desenvolvimento das 
outras habilidades funcionais, como por exemplo a habilidade de harmonização, transposição 
e improvisação. 
Os exercícios de técnica básica não se esgotam nas propostas aqui apresentadas. A 
sequência apresentada é apenas uma proposta inicial, que foi desenvolvida de acordo com a 
experiência do autor do presente trabalho, de modo a suprir as necessidades dos alunos de 





Por acreditar que a fluência na leitura à primeira vista depende em grande parte do 
desenvolvimento da leitura rítmica, este grupo de exercícios está divido em 3 partes, 
projetado para contemplar: 1) leitura rítmica a 2 vozes, 2) leitura dos padrões rítmicos 
brasileiros como o Baião, Frevo, Maracatú e Bossa Nova, e 3) leitura à primeira vista. 
 
 
4.2.2.1 Leitura rítmica a 2 vozes 
 
A leitura rítmica a 2 vozes pode ser realizada de diversas formas, como por 
exemplo falando o ritmo, tocando no instrumento, batendo palmas, percutindo em alguma 
superfície ou mesmo caminhando.  
Quando o exercício for realizado por mais de um aluno simultaneamente, é 
interessante que o professor dê a pulsação, contando um compasso em branco antes dos 
alunos iniciarem a leitura. Para a realização da leitura rítmica com as mãos direita e esquerda 
simultaneamente, a primeira linha refere-se à mão direita e a segunda linha à mão esquerda. 
A tabela a seguir apresenta uma sugestão para realizá-la em quatro etapas:  
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ETAPA SUGESTÕES DE REALIZAÇÃO 
 
1 
Na primeira etapa o professor divide a turma em duas partes, e cada parte faz a leitura rítmica 
de uma linha, em seguida turma deve repertir o exercício fazendo a leitura da outra linha, 
dessa forma todos os alunos realizam a leitura rítmica das duas linhas. 
 
2 
Na segunda etapa cada aluno faz a leitura das duas linhas, simultaneamente, porém de forma 
individual, utilizando a mão direita (M. D.) para a primeira linha e a mão esquerda (M. E.) 
para a segunda linha. 
 
3 
Na terceira etapa, com a utilização de fones de ouvido, o aluno escolhe aleatoriamente duas 
notas no piano, a primeira linha deve ser uma nota acima do dó central e a segunda linha deve 





Na quarta etapa os alunos devem fazer simultaneamente a leitura rítmica, escolhendo 
aleatoriamente duas notas no piano, a primeira linha deve ser uma nota acima do dó central e 
a segunda linha deve ser uma nota abaixo do dó central. A princípio pode dar a impressão de 
um caos geral, pois cada aluno irá escolher notas em alturas diferentes, mas o objetivo é 
justamente o aluno conseguir executar a leitura diante da dissonância que será formada. Nesta 
etapa ele irá perceber que será necessário uma maior concentração para conseguir fazer a 
leitura rítmica corretamente.   








Exemplo 10: exercício  C ,  D  e  E  de leitura rítmica a 2 vozes. 
 
Após a realização dos exercícios de leitura rítmica a 2 vozes, o professor pode 
incentivar os alunos a criarem outros exemplos. Uma atividade complementar interessante de 
ser realizada é cada aluno escrever um exercício de leitura rítmica e em seguida os exercícios 




4.2.2.2 Leitura rítmica a 2 vozes com padrões rítmicos brasileiros 
 
A proposta dos exercícios de leitura rítmica a 2 vozes com padrões rítmicos 
brasileiros tem a finalidade de desenvolver o domínio rítmico e a independência das mãos 
direita e esquerda, antes de serem executados os exercícios de padrões de acompanhamentos.  
Segundo Collura (2009) os padrões rítmicos para piano apresentados a seguir são 
considerados como padrão 1 por serem o mais básico, e cada “levada” ou ritmo possui 
diversos padrões e variações.  
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A tabela a seguir traz um resumo da proposta dos exercícios criados para o 
desenvolvimento da leitura rítmica a 2 vozes dos padrões rítmicos brasileiros: 
 
EXERCÍCIO PADRÕES RÍTMICOS BRASILEIROS 
 [A] Baião, padrão 1, compasso binário simples em 2/4. 
 [B] Frevo, padrão 1, compasso binário simples em 2/4. 
 [C] Maracatú, padrão 1, compasso binário simples em 2/4. 
 [D] Bossa Nova, padrão 1 versão (a), compasso binário simples em 2/4. 
 [E] Bossa Nova, padrão 1 versão (b), compasso binário simples em 2/4. 
 [F] Bossa Nova, padrão 1 versão (c), compasso binário simples em 2/4. 
Tabela 11: resumo dos exercícios de leitura rítmica a 2 vozes dos padrões rítmicos brasileiros. 
 
Como a maioria dos alunos não apresentam uma independência entre as mãos 
esquerda e direita, o exercício pode, num primeiro momento, ser realizado de mãos separadas. 
Num segundo momento, a partir da compreensão das células rítmicas, o aluno poderá 
executar a leitura com as duas mãos. Para a realização da leitura rítmica com as mãos direita e 































Exemplo 16: exercício de leitura rítmica a 2 vozes do padrão rítmico da Bossa Nova, versão (c). 
 
É interessante que o professor demonstre, através de gravações de áudio ou vídeo, 
alguns exemplos de intérpretes executando os ritmos brasileiros. 
Uma vez dominada a parte rítmica, a execução dos padrões de acompanhamento 
com levadas e ritmos brasileiros torna-se muito mais simples e prazeirosa. 
 
 
4.2.2.3 Leitura à primeira vista 
 
Os exercícios de leitura à primeira vista foram desenvolvidos a partir da canção 
folclórica Bambalalão. A tabela a seguir apresenta um resumo dos exercícios propostos, 






EXERCÍCIO MÃO CLAVE COMPASSO TONALIDADE 
[A] M.D. Dó quaternário simples 4/4 Dó Maior 
[B] M.E. Fá quaternário simples 4/4 Fá Maior 
[C] M.E. Fá binário composto 6/8 Lá Maior 
[D] M.D. Sol ternário simples 3/4 Ré Maior 
[E] M.D.+M.E. Sol + Fá quaternário simples 4/4 Ré Maior 
[F] M.D.+M.E. Dó + Fá quaternário simples 4/4 Ré Maior e Sol Maior 
Tabela 12: resumo dos exercícios de leitura à primeira vista, baseados na canção folclórica Bambalalão. 
 
A princípio, por ser escrita baseada numa canção folclórica conhecida, a leitura à 
primeira vista pode parecer muito simples, porém vale ressaltar que esta é uma proposta de 
















Exemplo 19: exercícios  E  e  F  de leitura à primeira vista, baseados na canção folclórica Bambalalão. 
 
 
Seguindo a realização dos exercícios de leitura à primeira vista, uma atividade 
muito interessante a ser realizada é o professor pedir que um aluno por vez toque a melodia da 
canção folclórica Bambalalão iniciando por outras notas, em qualquer altura do piano. Esta é 
uma atividade que se encaixa entre a leitura e a transposição, pois o aluno deve tocar de 
memória a melodia, seja conscientemente (pensando na relação dos intervalos, que é de uma 
4a. justa descendente e 2a. maior ascendente em relação à nota inicial) ou inconscientemente 
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(o que é popularmente chamado tocar de ouvido). Uma vez que o aluno tenha exercitado a 
cadência perfeita V7 – I (dominante – tônica) em todos os tons, ele pode aceitar o desafio de 





O terceiro conjunto de exercícios, desenvolvidos com a finalidade de trabalhar a 
habilidade de transposição, possui a indicação de andamento do metrônomo, com a semínima 
entre 60 e 80. Caso algum aluno não esteja confortável com o andamento pré-estabelecido, 
este deve diminuir o andamento e iniciar o exercício, por exemplo, com a semínima entre 40 e 
50, e o aumento do andamento deve ser realizada de maneira progressiva e confortável.  
A tabela a seguir traz o resumo dos exercícios de transposição 3a: 
 
EXERCÍCIO 3a TONALIDADE OBJETIVO 
[A] Dó Maior, Ré Maior, 
Mi Maior e Fá Maior 
consciência corporal: tensão e 
relaxamento 
[B] Dó Maior intervalos Bambalalão na M. D. 
acordes I e V7 graus na M. E. 
pedal sincopado 
[C] Dó Maior melodia Bambalalão 
cifra para M. E. 
[D] Ré Maior intervalos Bambalalão na M. D. 
acordes I e V7 graus na M. E. 
pedal sincopado 
[E] Ré Maior melodia Bambalalão 
cifra para M. E. 
[F] Mi Maior intervalos Bambalalão na M. D. 
acordes I e V7 graus na M. E. 
pedal sincopado 
[G] Mi Maior melodia Bambalalão 
cifra para M. E. 
[H] Fá Maior intervalos Bambalalão na M. D. 
acordes I e V7 graus na M. E. 
pedal sincopado 
[I] Fá Maior melodia Bambalalão 
cifra para M. E. 
[J] Dó Maior, Ré Maior, 
Mi Maior e Fá Maior 
consciência corporal: tensão e 
relaxamento 
Tabela 13: resumo os exercícios de transposição 3a, de  A  a  J . 
 
O primeiro exercício de transposição também tem como objetivo a percepção da 
consciência corporal, trazendo na mão direita as 3 notas da melodia Bambalalão em bloco, 
desta forma o aluno percebe a relação intervalar através das mudanças de tonalidade, e na 
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mão esquerda os acordes de I grau (tônica). Ambas as mãos tocam blocos de notas que 
possuem o sinal de fermata, para que o aluno utilize o peso do braço a cada bloco de notas e 
em seguida tenha tempo suficiente de ter a consciência de manter apenas o mínimo de tensão 
necessária, sentindo o braço relaxado, antes de passar para o bloco de notas seguinte. 
 
 
Exemplo 20: exercício  A  de transposição, com notas da melodia tocadas em blocos na M. D.,  
acordes em posição fechada na M. E. e utilização do pedal sincopado. 
 
Como a melodia utiliza apenas o I, II e V graus da escala diatônica maior, a 
canção folclórica Bambalalão é considerada muito simples e o aluno consegue facilmente 
realizar o exercício de transposição. 
 
 
Exemplo 21: exercício de transposição na tonalidade de Dó Maior, sendo  B  com os intervalos,  




Exemplo 22: exercício de transposição para a tonalidade de Ré Maior, sendo  D  com os intervalos,  






Exemplo 23: exercício de transposição para a tonalidade de Mi Maior, sendo  F  com os intervalos,  




Exemplo 24: exercício de transposição para a tonalidade de Fá Maior, sendo  H  com os intervalos,  




Exemplo 25: exercício  J  de transposição, notas da melodia tocadas em blocos na M. D.,  
acordes em posição fechada na M. E., e utilização do pedal sincopado. 
 
Da mesma forma que os exercícios 3a, na sequência de exercícios 3b foi 
desenvolvida para o aluno realizar a transposição da canção folclórica Bambalalão para as 
tonalidade de Sol Maior e Lá Maior, primeiro tocando as notas principais da melodia com os 
acordes de I e V7, e em seguida a melodia da canção com os acordes. Enquanto que no 
exercícios 3a o aluno realizou a transposição com partitura, cujo objetivo era ter consciência 
da relação intervalar da melodia e das posições dos acordes no acompanhamento, no exercício 
3b o aluno deverá executar a mesma sequência, utilizando a memória auditiva. Após a 
realização do exercício utilizando a memória auditiva o aluno deverá escrever as notas nas 
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pautas que se encontram em branco, colocando inclusive o dedilhado. A tabela a seguir traz o 
resumo dos exercícios de transposição 3b: 
 
EXERCÍCIO 3b TONALIDADE OBJETIVO 
[A] Sol Maior intervalos Bambalalão na M. D. 
acordes I e V7 graus na M. E. 
pedal sincopado 
[B] Sol Maior melodia Bambalalão 
cifra para M. E. 
[C] Lá Maior intervalos Bambalalão na M. D. 
acordes I e V7 graus na M. E. 
pedal sincopado 
[D] Lá Maior melodia Bambalalão 
cifra para M. E. 
Tabela 14: resumo os exercícios de transposição de 3b, de  A  a  D . 
 
 
No exercício 3b o pedal sincopado não vem escrito, de maneira proposital, assim 
o aluno desenvolve a percepção da mudança do pedal a cada mudança harmônica. 
 
 
Exemplo 26: exercício de transposição para a tonalidade de Sol Maior, sendo  A  com os intervalos,  





Exemplo 27: exercício de transposição para a tonalidade de Lá Maior, sendo  C  com os intervalos,  
cadência I – V7 e pedal sincopado,  e  D  com a linha melódia e cifra. 
 
A última proposta de exercício, do grupo dos exercícios de transposição, foi 
criada para ser executada em grupo. A partitura para 4 pianos tem como objetivo a 
transposição da canção folclórica Bambalalão nas tonalidade de Dó Maior, Ré Maior, Mi 
Maior e Fá Maior, sendo que o aluno que irá realizar a transposição da melodia deverá 
executá-la utilizando a memória auditiva, uma vez que a partitura não traz a melodia escrita 
mas apenas indica onde deve ser iniciada.  
A tabela a seguir faz um resumo do exercício: 
 
 trecho A trecho B trecho C trecho D 




I – V7 
dinâmica mezzoforte 
melodia MD 8a. acima 
staccato 
dinâmica piano 
linha do baixo ME 
non legato 
dinâmica mezzoforte 







I – V7 
dinâmica mezzoforte 
melodia MD 8a. acima 
staccato 
dinâmica piano 
Piano 3 melodia MD 8a. acima 
staccato 
dinâmica piano 







I – V7 
dinâmica mezzoforte 
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Piano 4 acordes 
I – V7 
dinâmica mezzoforte 
melodia MD 8a. acima 
staccato 
dinâmica piano 




















Exemplo 28: exercício de transposição em grupo da canção Bambalalão, 4 pianos, trechos de  A  a  D . 
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Como sugestão de atividade complementar, após a realização dos exercícios de 
transposição acima apresentados nas tonalidades de Dó Maior, Ré Maior, Mi Maior, Fá 
Maior, Sol Maior e Lá Maior, os alunos podem escolher uma das tonalidade e executar, de 
memória, a canção folclórica Bambalalão. Esta atividade pode ser feita tanto em pares, com 




4.2.4 Padrões de acompanhamento 
 
Os exercícios com os diversos padrões de acompanhamento foram desenvolvidos 
a partir da necessidade surgida em sala de aula. O método Alfred’s Group Piano (2008), que 
este autor utiliza nas aulas de piano em grupo, aborda os temas de harmonização e 
acompanhamento, porém foi considerado insufuciente pelos alunos, uma vez que não traz de 
maneira sistemática e numa ordem crescente de dificuldade os padrões propriamente ditos. Os 
exercícios de harmonização do método Alfred’s Group Piano, em grande parte, compreendem 
apenas a utilização de acordes em posição fundamental, o que é extremamente importante 
para que o aluno tenha uma compreensão geral e sólida de harmonização e leitura de cifras. 
Também verificou-se a necessidade do desenvolvimento dos padrões de 
acompanhamento em relação aos ritmos brasileiros. 
Os exemplos seguem uma ordem crescente de dificuldade. Procurou-se utilizar 
diferentes fórmulas de compasso – como por exemplo binário simples 2/4, binário composto 
6/8, ternário simples 3/4 e quaternário simples 4/4 – desta forma o aluno tem a oportunidade 
de experimentar uma grande variedade de padrões de acompanhamento.  
Todos os padrões de acompanhamento para a mão esquerda apresentados a seguir 
utilizam apenas o I e o V grau (tônica e dominante) da tonalidade de Dó Maior. O aluno deve 
repetir cada padrão de acompanhamento até que se sinta confortável e seguro para seguir em 
frente. Para um melhor aproveitamento é importante que o dedilhado escrito nos exercícios 
seja obedecido. O dedilhado foi escrito apenas nas primeiras notas ou quando ocorre alguma 
mudança. O primeiro grupo de exercícios utiliza apenas a mão esquerda, já o segundo grupo 
utiliza ambas as mãos para a realização dos padrões de acompanhamento. 
A tabela a seguir resume quais padrões são abordados nos exercícios de padrões 





EXERCÍCIO PADRÃO DE ACOMPANHAMENTO  
MÃO ESQUERDA 
COMPASSO 
[A] acordes em posição fundamental (mínima)  4/4 
[B] acordes em posição fundamental (semínima)  4/4 
[C] acordes em posição fundamental, pausa no primeiro e 
terceito tempo (semínima) 
4/4 
[D] acordes em posição fundamental (semínima e colcheia) 4/4 
[E] baixo + recheio harmônico (semínima) 4/4 
[F] arpejado (colcheia) 4/4 
[G] baixo + recheio harmônico alternados (semínima) 4/4 
[H] baixo (semínima) + recheio harmônico (colcheias) 4/4 
[I] baixo de Alberti ou arpegiado (colcheias) 4/4 
[J] baixo de Alberti ou arpegiado (colcheias) 4/4 
[K] baixo + recheio harmônico alternados (semínima) 3/4 
[L] baixo + recheio harmônico com ligadura (semínima) 3/4 
[M] pausa no primeiro tempo + recheio harmônico 
(semínima) 
3/4 
[N] arpegiado (colcheia) 6/8 
[O] arpegiado (colcheia pontuada e semicolcheia) 6/8 
[P] arpegiado, extensão de 1 oitava (colcheia) 6/8 
[Q] arpegiado, extensão de 1 oitava  
(colcheia pontuada e semicolcheia) 
6/8 
[R] baixo (semínima) + acorde quebrado (colcheia e 
semínima pontuada) 
6/8 
[S] baixo + recheio harmônico (semínima pontuada) 6/8 







Exemplo 29: exercícios de  A  a  F  com padrões de acompanhamento para a M.E.,  









Exemplo 30: exercícios de  G  a  J  com padrões de acompanhamento para a M.E.,  








Exemplo 31: exercícios de  K  a  O  com padrões de acompanhamento para a M.E.,  




Exemplo 32: exercícios de  P  a  S  com padrões de acompanhamento para a M.E.,  
compasso binário composto 6/8. 
 
Todos os padrões de acompanhamento que utilizam simultaneamente as mãos 
esquerda e direita apresentados a seguir utilizam apenas o I e o V grau (tônica e dominante) 
da tonalidade de Dó Maior. Da mesma forma que os exercícios anteriores, o aluno deve 
repetir cada padrão de acompanhamento até que se sinta confortável e seguro para seguir em 
frente, sempre prestando atenção no dedilhado escrito. A seguir serão apresentadas as 
propostas de exercícios para o desenvolvimento dos padrões de acompanhamento que 




EXERCÍCIO PADRÃO DE ACOMPANHAMENTO  
MÃO ESQUERDA + MÃO DIREITA 
COMPASSO 
[A] baixo M. E. (semínima) + acorde M. D. (semínima) 
alternados 
4/4 
[B] baixo M. E. (semínima) + acorde M. D. (colcheias) 4/4 
[C] baixo M. E. (mínima) + acorde M. D. (colcheias) 4/4 
[D] baixo M. E. (mínima) + acorde M. D. (pausas e 
colcheias no contratempo) 
4/4 
[E] baixo M. E. (mínima) + acorde quebrado M. D. 
(colcheias) 
4/4 
[F] baixo M. E. (mínima) + arpegio em quiálteras M. D. 
(colcheias) 
4/4 
[G] baixo em oitava M. E. (semínima) + acorde M. D. 
(semínima) 
4/4 
[H] baixo em oitava M. E. (semínima) + acorde stacatto M. 
D. (semínima e colcheia) 
4/4 
[I] baixo em oitava M. E. (colcheia) + acorde M. D. 
(colcheia), com deslocamento de acento, estilo muito 
utilizado nos tangos de Astor Piazzolla 
4/4 
[J] baixo em oitava M. E. (semínima pontuada e 
semínima) + acorde M. D. (semínima pontuada e 
semínima), com deslocamento de acento, estilo muito 
utilizado nos Tangos de Astor Piazzolla 
4/4 
[K] baixo em oitava M. E. (semínima) + acorde M. D. 
(semínima), estilo Valsa 
3/4 
[L] baixo em oitava M. E. (mínima) + arpegio M. D. 
(colcheias) 
3/4 
[M] baixo M. E. (semínima) + acorde M. D. (semínima) 2/4 
[N] baixo M. E. (semínima e colcheias) + acorde M. D. 
(mínima) 
2/4 
[O] baixo M. E. (semínima e colcheias) + acorde M. D. 
(colcheias) 
2/4 
[P] baixo M. E. + acorde M. D. estilo Baião 2/4 
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[Q] baixo M. E. + acorde M. D. estilo Frevo 2/4 
[R] baixo M. E. + acorde M. D. estilo Maracatú 2/4 
[S] baixo M. E. + acorde M. D. estilo Bossa nova versão (a) 2/4 
[T] baixo M. E. + acorde M. D. estilo Bossa nova versão (b) 2/4 
[U] baixo M. E. + acorde M. D. estilo Bossa nova versão (c) 2/4 
Tabela 17: resumo dos exercícios com padrões de acompanhamento  





Exemplo 33: exercícios de  A  a  D  com padrões de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  






Exemplo 34: exercício  E  com padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  




Exemplo 35: exercícios de  F  a  H  com padrões de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  




Exemplo 36: exercícios de  I  e  J  com padrões de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  
compasso quaternário simples em 4/4. 
 
 
Exemplo 37: exercícios de  K  e  L  com padrões de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  





Exemplo 38: exercícios de  M  a  O  com padrões de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  
compasso ternário simples em 3/4. 
 
 
Enquanto o Alfred’s Group Piano de Lancaster e Renfrow (2008) aborda alguns 
padrões de acompanhamento, Rítmica e Levadas Brasileiras para Piano de Collura (2009) 
traz os padrões dos ritmos brasileiros com exercícios voltados ao pianista que já possui um 
bom desenvolvimento técnico. Os exercícios com os padrões rítmicos brasileiros foram 
criados devido à dificuldade de encontrar tais exercícios de uma forma simplificada, voltada 
ao aluno de piano em grupo. Collura (2009), em seu livro Rítmica e Levadas Brasileiras para 
o Piano, apresenta ao leitor os padrões rítmicos de mais de 50 diferentes levadas nos ritmos 
de Samba, Baião, Partido Alto, Bossa Nova, Maracatú, Frevo, Choro, Samba-funk, entre 
outros. 
A decisão de apresentar os padrões rítmicos do Baião, Frevo, Maracatú e Bossa 
Nova foi feita a partir do interesse e sugestão dos próprios alunos em executarem os 
acompanhamentos. 
A seguir serão apresentados os exercícios com padrões de acompanhamento para 
os ritmos de Baião, Frevo, Maracatú e Bossa Nova. Para a criação dos exercícios, cujo 
objetivo é o desenvolvimento dos padrões de acompanhamento, optou-se por escolher o 
padrão 1 apresentado por Collura (2009), por ser o mais básico. Uma vez apreendido o padrão 
1, o aluno que tiver interesse em se aprofundar nos ritmos brasileiros será capaz de 









Exemplo 39: padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  





Exemplo 40: padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  
ritmo Frevo, padrão 1, compasso binário simples 2/4. 
 
 
Segundo Collura (2009) o Maracatú nasceu no estado de Pernambuco e é 
caracterizado por uma rítmica marcante que resulta da polirritmia dos vários instrumentos de 
percussão utilizados. O autor esclarece que “uma aplicação interessante ao piano é a seguinte: 
a mão direita faz o desenho do agogô, a esquerda a do surdo. De preferência, na mão direita, 





Exemplo 41: padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  
ritmo Maracatú, padrão 1, compasso binário simples em 2/4. 
 
De acordo com Collura (2009), a bossa nova surgiu nos anos 50, misturando os 
elementos rítmicos do samba e as progressões harmônicas do jazz. O autor afirma que 
 
Seu ritmo é menos sincopado que o do samba, e sua condução mais linear, 
especialmente nos andamentos lentos e meio-lentos (pensemos em músicas como 
Insensatez, Corcovado, etc.). Nesses casos o baixo tende a ficar na fundamental do 
acorde. Já nos andamentos mais rápidos (por exemplo, Garota de Ipanema, Wave, 
etc.), o baixo alterna a fundamental com o quinto grau do acorde. (COLLURA, 
2009, p. 38) 
 
Collura (2009) apresenta 7 padrões para a bossa nova. Para o exercício a seguir 
foi escolhido o padrão 1 apresentado por Collura (2009), por ser o mais básico. O autor divide 
o padrão 1 em 3 versões: (a), (b) e (c). A “versão (a) é a mais simples, ao passo que as versões 
(b) e (c) acrescentam algumas notas em contratempo no baixo” (COLLURA, 2009, p. 38). O 
autor complementa que o padrão 1 é o mais simples e o que mais se distancia da essência do 
samba, e sua melhor aplicação é nos tempo lentos. 
 
 
Exemplo 42: padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  






Exemplo 43: padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D., 





Exemplo 44: padrão de acompanhamento para a M.E. + M.D.,  
ritmo Bossa Nova, padrão 1 versão (c), compasso binário simples em 2/4. 
 
 
Os exercícios anteriormente apresentados com padrões rítmicos de Baião, Frevo, 
Maracatú e Bossa Nova foram desenvolvidos pelo autor, a partir dos padrões rítmicos 
apresentados por Collura (2009). Os padrões de acompanhamento com ritmos e levadas 
brasileiras não se encerram nas propostas apresentadas. É interessante que o professor 
apresente outros ritmos brasileiros, assim como também ritmos tradicionais de outros países, 






Este grupo de exercícios, projetados para o desenvolvimento da improvisação, é 
composto por duas atividades: na primeira atividade o aluno improvisa de acordo com o 
padrão dos 5 dedos, na tonalidade de Dó Maior, enquanto que a segunda atividade o aluno 
deverá improvisar utilizando somente as notas pretas do piano. A tabela a seguir resume os 
exercícios que foram desenvolvidos: 
 
RITMO IMPROVISAÇÃO TONALIDADE COMPOSTO POR 
Baião padrão 5 dedos Dó Maior 8 compassos de introdução + 21 
compassos para improvisação 
Frevo notas pretas Sol b Maior 8 compassos de introdução + 17 
compassos para improvisação 
Tabela 18: resumo dos exercícios de improvisação com ritmos brasileiros de Baião e Frevo. 
 
Num primeiro momento o professor pode executar o acompanhamento enquanto 
cada aluno realiza a improvisação. É interessante que, num segundo momento, cada aluno 
faça o acompanhamento enquanto um colega improvisa. A duração da improvisação é apenas 


















Exemplo 46: base para exercício de improvisação, utilizando o padrão 1 do Frevo. 
 
O exercício anterior de improvisação que utiliza apenas as notas pretas do piano 
pode ser realizado de duas maneiras diferentes pelo aluno: 1) o aluno pode utilizar ambas as 
mãos para improvisação, sendo que os dedos 3 e 2 da mão esquerda devem se posicionar nas 
notas ré bemol e mi bemol, respectivamente, enquanto que os dedos 2, 3 e 4 da mão direita se 
posicionam nas notas sol bemol, lá bemol e si bemol, respectivamente; ou 2) o aluno escolhe 
com qual das mãos prefere improvisar e utiliza cada dedo para tocar uma nota, por exemplo 
se escolher a mão direita os dedos 1, 2, 3, 4 e 5 irão tocar as notas ré bemol, mi bemol, sol 
bemol, lá bemol e si bemol, respectivamente. 
As bases para improvisação devem ser realizadas, num primeiro momento, pelo 
professor. A partir do momento que os alunos sentem segurança nos padrões rítmicos 
brasileiros, o professor deve incentivar o revezamento entre a base e a improvisação entre os 
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alunos. O objetivo é que os alunos toquem os padrões de acompanhamento, bem como as 
levadas dos ritmos brasileiros, de memória.  
Uma atividade complementar interessante é o professor tocar o acompanhamento 
enquanto o aluno executa a melodia de uma canção folclórica previamente escolhida, e em 


















A experiência em lecionar desde 2012 aulas de piano em grupo para estudantes 
dos cursos de Licenciatura em Música, Bacharelado em Composição e Regência e 
Bacharelado em outros instrumentos na Universidade Estadual do Paraná – UNESPAR, 
Campus de Curitiba I – EMBAP, somada à oportunidade de ministrar aulas de piano no PIEM 
– Programa Institucional de Extensão em Música, cuja faixa etária é dos 7 aos 16 anos de 
idade, foi terreno fértil imprescindível e um extraordinário laboratório, onde os exercícios 
para o desenvolvimento das habilidades funcionais e as primeiras ideias para as atividades de 
leitura de cifras, harmonização, transposição e improvisação começaram a brotar. 
Desde o início percebeu-se que as atividades relacionadas ao desenvolvimento das 
habilidades funcionais, principalmente improvisação, foi a mola propulsora essencial ao 
desenvolvimento musical dos alunos, assim como também foi motivação fundamental para a 
continuidade dos estudos musicais.  
A aula de piano em grupo foi apresentada como uma solução inovadora, em 
oposição à tradicional aula de piano individual, cujo principal objetivo era o de formar o 
concertista, uma vez que era concentrada no desempenho técnico e virtuosístico do aluno. 
Todas as fontes consultadas afirmam que o ensino de piano em grupo começou na 
Irlanda no início de 1800 e é atribuído ao músico alemão, pianista, compositor, pedagogo, 
inventor e editor Johann Bernhard Logier (1777 – 1846), que começou a lecionar em grupos 
em sua academia, pois defendia que esta configuração constituía o ambiente ideal para a 
introdução de conceitos teóricos musicais e sua posterior aplicação ao piano. Professores dos 
Estados Unidos e de vários países da Europa visitavam as classes de Logier com a finalidade 
de introduzir o ensino em grupo em seus respectivos países. O primeiro registro de aulas de 
piano em grupo no continente americano, por influência de Logier, foi encontrado no sul do 
Canadá, em escolas para meninas, por volta de 1860. 
Outro relato inicial do ensino de piano em grupo refere-se à obra de Fanny 
Caroline Johann Schindelmeisser (1813 – 1846), que fundou uma escola de música em Berlim 
no ano de 1835, onde lecionava vários alunos simultaneamente ao piano, porém informações 
mais detalhadas em relação a ela são praticamente inexistentes. 
É nos Estados Unidos que a metodologia do ensino de piano em grupo conhece 
maior desenvolvimento. A existência da aula de piano em grupo no continente americano 
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pode ser detectada em algumas escolas no Canadá em 1856 e nos Estados Unidos em 1860, 
onde inicialmente eram utilizados pianos acústicos e teclados de papel. Calvin Brainerd Cady 
(1851–1928) é considerado o pioneiro no ensino de piano em grupo nos Estados Unidos, 
propondo a inclusão do piano em grupo no sistema educacional como um meio de instrução 
viável. Não foi encontrada a ligação direta entre Logier e Cady, porém podemos afirmar que 
Cady era, assim como Logier, um entusiasta do ensino de piano em grupo, e defendia que o 
aluno deveria iniciar o estudo técnico necessário nas aulas em grupo. 
No início do século XX, os Estados Unidos já eram o maior produtor de pianos do 
mundo, e muitas escolas regulares já adotavam o sistema de piano em grupo para aulas de 
música, principalmente devido ao alto custo das aulas privadas. Além disso, houve um grande 
esforço por parte da secretaria de educação no sentido de implantar o ensino de piano dentro 
do currículo tradicional, com a finalidade de desenvolver a musicalidade e aumentar o nível 
cultural e artístico dos alunos. 
Renomados professores, incluindo Calvin Brainerd Cady, Thaddeus P. Giddings 
(1868 – 1928), Hazel Gertrude Kinscella (1893 – 1960), Otto Miesner, Helen Curtis, Charles 
e Gail Haake, Polly Gibbs, Ada Richter, para citar alguns, desenvolveram sistemas de ensino 
de piano e treinaram professores nos seus métodos em todo o país, e como consequência, as 
aulas em grupo de piano nas escolas públicas cresceram exponencialmente de 1918 até 1930. 
O advento do laboratório de piano eletrônico teve um profundo impacto sobre o 
futuro e a direção do ensino de piano em grupo. Primeiramente instalado e implementado em 
Ball State University, em 1956, o laboratório de piano eletrônico rapidamente se tornou o 
cenário com equipamentos ideais para disciplinas de grupo da faculdade de piano, devido ao 
menor tamanho do instrumento, a capacidade de trabalho individual e de classe, e seu menor 
custo em comparação com um laboratório com pianos acústicos.  
Robert Pace, um dos principais nomes do piano em grupo nos Estados Unidos,  
desenvolveu um método de piano em grupo abrangente, intitulado Piano for Classroom 
Music de 1956, que salientava os fundamentos da música, leitura em todas as claves ou 
abordagem de múltiplas tonalidades, harmonia, treinamento auditivo, leitura à primeira vista e 
improvisação, entre outras habilidades funcionais. Pace desenvolveu a ideia de musicalidade 
global, em um currículo em espiral sequencialmente organizado e que transfere de 
fundamentos gerais da música até conceitos e princípios mais elaborados. Um dos princípios 
do método é o aprendizado em grupo em que os estudantes podem aprender uns com os 
outros bem como com o professor. 
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Frances Clark (1905 – 1998), Richard Chronister (1930 – 1999), Robert Pace 
(1924 – 2010) e Guy Duckworth (1923 – 2015) são considerados como os pioneiros na 
moderna abordagem do ensino de piano em grupo, pois contribuíram largamente para o 
desenvolvimento da sua metodologia, e fomentaram as mudanças mais substanciais no ensino 
de piano em grupo no século XX. 
No Brasil, o ensino coletivo surge com as primeiras bandas de escravos no 
período colonial e, posteriormente, com as bandas oficiais, as fanfarras, os grupos de choro e 
samba, porém sem uma preocupação de sistematização pedagógica. A primeira iniciativa de 
sistematização do ensino coletivo no Brasil surge com o movimento do Canto Orfeônico. 
A introdução do ensino de piano em grupo no Brasil ocorreu nas décadas de 1970 
e 1980 quase que simultaneamente nos estados de São Paulo e Rio de Janeiro. Em 1976 
Robert Pace veio ao Brasil para apresentar o “I Congresso de Professores de Piano sobre o 
Método Contemporâneo de Piano em Grupo Robert Pace”, e foi o responsável por introduzir 
o piano em grupo em São Paulo. Na mesma época, no Rio de Janeiro, a professora e 
pesquisadora Maria de Lourdes Junqueira Gonçalves começou a ministrar aulas de piano em 
grupo, utilizando, num primeiro momento, o método americano Music Pathways, dos autores 
Lynn Freeman Olson, Louise Bianchi e Marvin Blickenstaff. Devido à dificuldade encontrada 
da aplicação de um método, não traduzido para o idioma nacional, Gonçalves começa a 
escrever seu método em conjunto com a compositora Cacilda Borges Barbosa.  Da parceria 
entre Gonçalves e Barbosa surgiu então a série “EMaT – Educação Musical através do 
Teclado”. A série foi lançado no Rio de Janeiro no ano de 1985 e é considerada por diversos 
pesquisadores o primeiro material voltado ao ensino de piano em grupo lançado no Brasil. 
Gonçalves e Barbosa colocaram o piano como instrumento a serviço da educação musical 
abrangente. 
Os principais formatos de aula utilizados no ensino da música são o ensino 
individual e o ensino coletivo. Enquanto alguns professores preferem adotar apenas um dos 
modelos no ensino do piano – aula individual ou aula coletiva, renomados pedagogos 
defendem a utilização da combinação entre estes dois modelos, assim como a eficácia desta 
combinação. As possibilidades de atividades, exercícios e elementos a serem trabalhados 
numa aula em grupo não são possíveis de ser realizadas numa aula individual, da mesma 
forma que a atenção e a relação professor-aluno não acontecem numa aula coletiva. 
No ambiente de grupo as oportunidades de aprendizagem são diferentes àquelas 
encontradas no formato individualizado. Percebe-se que os fatores mais importantes 
levantados por diversos autores ao defender o ensino do piano em grupo é a possibilidade de 
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uma formação musical e artística integral, um ganho considerável na auto-percepção, o 
desenvolvimento da capacidade de tocar em conjunto, aumento da capacidade criativa, social 
e motivacional. Entretanto, é necessário saber administrar o desenvolvimento técnico e 
musical individual nas aulas em grupo sem atrasar os mais adiantados ou abandonar os mais 
iniciantes.  
As vantagens do ensino do piano como base para o desenvolvimento musical 
geral do aluno têm sido proclamadas por diversos educadores, o que nos leva a uma reflexão 
em relação à necessidade de reavaliarmos a aula de piano dentro da ampla estrutura do ensino 
de música. 
Em relação às aulas de piano em grupo, as seguintes vantagens merecem 
destaque: 1) os alunos aprendem com seus colegas e seu professor, 2) o ambiente de grupo 
fornece oportunidades de desempenho ilimitadas, 3) o aluno desenvolve desempenho, 
confiança e equilíbrio, 4) o aluno tem contato com uma grande variedade de repertório, 5) 
encoraja o desenvolvimento de habilidades de escuta crítica, 6) os alunos desenvolvem 
habilidades de comunicação e social, 7) auxilia no desenvolvimento de iniciativas de 
liderança, 8) promove o desenvolvimento de habilidades de resolução de problemas, 9) 
encoraja os alunos a fazer transferências de conceitos e princípios, 10) fornece um ambiente 
de aprendizagem dinâmico e motivacional, 11) facilita a concorrência produtiva e positiva, 
12) fornece um ambiente privilegiado ao ensino-aprendizagem das habilidades musicais 
funcionais como harmonização, transposição, leitura visual, improvisação, etc., 13) fornece 
um ambiente motivacional em que os jogos criativos, atividades e exercícios podem ser 
usados para ensinar e exercitar conceitos, 14) Tem o potencial de sustentar a atenção do aluno 
através de atividades de grupo cativantes, permitindo, por sua vez, uma maior duração da 
aula, 15) encoraja o desenvolvimento de um sentido rítmico forte através de atividades 
eurítmicas em grupo, 16) fornece um ambiente natural para o estudo e performance em 
conjunto (duetos, trios, quartetos, acompanhamentos), 17) é um local privilegiado para 
estudar técnicas, 18) encoraja o desenvolvimento da interpretação musical, 19) é um ambiente 
eficaz e eficiente para a apresentação de materiais para o professor, 20) facilita oportunidades 
de prática supervisionada. Também se observa que as aulas em grupo ajudam a superar 
inibições, motivam os participantes e os auxilia em seu desenvolvimento individual. 
É comum encontrar aula de piano em grupo no formato de masterclass, com 
alguma denominação que se entenda como aula coletiva. No formato de masterclass cada 
aluno participa individualmente enquanto outros assistem os comentários e sugestões do 
professor, porém sem participação ativa. No formato de aula em grupo, por outro lado, cada 
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aluno participa ativamente do processo de ensino-aprendizagem, sendo a aula preparada com 
atividades para serem realizadas, em sua maioria, pelo grupo enquanto um organismo 
complexo. No grupo, cada aluno é tratado na sua individualidade, cooperando para o 
crescimento do todo.  
Em relação à nomenclatura, a aula coletiva de piano no Brasil pode ser encontrada 
com diferentes terminologias. Piano em grupo, piano complementar, piano suplementar, piano 
funcional, piano auxiliar, teclado, são algumas denominações adotadas em universidades 
brasileiras para aquela matéria, eletiva ou obrigatória, cujo piano é o instrumento utilizado, 
destinada a todos os músicos, nos cursos superiores em música, exceto aos estudantes do 
bacharelado em piano. 
Desde o primeiro método voltado ao ensino de piano em grupo intitulado Music 
Education – an outline, de Calvin Brainerd Cady e lançado em 1904, até o mais recente 
lançamento em 2011, Piano for the developing musician de Martha Hilley e Lynn Freemann 
Olson, foi encontrado durante a presente pesquisa mais de uma centena de livros e métodos 
voltados ao ensino de piano em grupo.  
Em relação à metodologia, existe uma diversidade quanto aos métodos, porém a 
grande maioria têm em comum a mesma finalidade: o desenvolvimento das habilidades 
funcionais. Por habilidades funcionais entendemos a técnica básica, leitura à primeira vista, 
transposição, harmonização, padrões de acompanhamento, leitura de cifras, redução de 
partituras, criação –  improvisação e composição, e execução de repertório solo e em 
conjunto. Enquanto alguns cursos adotam métodos americanos, alguns professores criam seu 
próprio material de ensino. 
A aula de piano em grupo no ensino superior requer uma estrutura física 
específica, de acordo com as especificidades e exigências desta modalidade. Observamos que, 
das 104 instituições de ensino superior que ministram curso de graduação em música, 70 
oferecem uma disciplina voltada ao desenvolvimento das habilidades funcionais enquanto que 
34 delas não oferecem. Das instituições de ensino superior que oferecem curso de graduação 
em música no Brasil, 67.3% oferecem algum modelo de aula no estilo de piano em grupo.  
Com a tecnologia hoje disponível, as oportunidades para o ensino em grupo bem 
sucedido nunca foram melhores. Antes da invenção dos pianos eletrônicos, muitos 
professores sentiam-se desencorajados das aulas em grupo, devido à confusão sonora em sala 
de aula. A versatilidade e preço destes instrumentos teve um grande impacto no futuro e 
direção do piano em grupo, no entanto, não podemos centrar a evolução do ensino em grupo 
no desenvolvimento do equipamento, mas antes no desenvolvimento da metodologia.  
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O foco principal da aula de piano em grupo não é o repertório, mas antes, o 
desenvolvimento das habilidades funcionais; estas sim atendem às necessidades dos 
estudantes, principalmente aos que cursam Licenciatura em Música, Bacharelado em Canto, 
Composição e Regência.  
Os alunos que cursam Licenciatura em Música, Bacharelado em Composição, 
Regência, Canto ou Instrumento, atuam no mercado de trabalho como professores 
(particulares, em instituições públicas ou privadas, de nível superior ou na educação básica), 
compositores, arranjadores, regentes (de orquestras e/ou corais, em associações, instituições 
de ensino, instituições religiosas, empresas), cantores (solistas, corais), instrumentistas 
(solistas, cameristas, integrantes de grupos, bandas ou fanfarras), pianistas colaboradores 
(aulas individuais ou em grupo para instrumentistas ou cantores, em ensaios e/ou 
apresentações de corais, preparação e/ou apresentação de óperas, colaboradores em provas, 
recitais, gravações) e até mesmo como músicos voluntários (em hospitais, asilos, creches, 
projetos sociais).  
O estudo do piano auxilia os alunos a obterem uma melhor compreensão da teoria 
da música uma vez que os conceitos teóricos são aplicados no teclado. A vivência tem 
provado que com a abordagem adequada e uma prática constante, qualquer pessoa pode 
dominar as habilidades necessárias para utilizar e tocar piano. Tal atitude é também refletida 
pelo crescente interesse e confiança no papel da aula de piano como um meio de desenvolver 
a musicalização básica. Assim, o piano continua sendo defendido como um instrumento ideal 
na musicalização básica do aluno por permitir de maneira mais fácil e efetiva aplicar e 
experimentar os elementos considerados essenciais da música: melodia, ritmo e harmonia, 
quebrando a distinção entre música teórica e aplicada.  
Outras vantagens seriam a extensão do teclado e possibilidades de visualização de 
conceitos como por exemplo intervalos, acordes, e as possibilidades de dinâmica e altura 
definida, que auxiliaria no treinamento auditivo sobretudo aos iniciantes. O ensino de música 
pode encontrar no piano os recursos ideais para seu desenvolvimento, pela possibilidade de 
combinar os sentidos visuais, táteis, auditivos e cinestésicos que atuariam como 
exemplificação e reforço de conceitos na aprendizagem. 
Independente do caminho a ser seguido pelos alunos formados em música – 
professores de instituições públicas ou privadas, de nível superior ou educação básica, 
compositores, arranjadores, regentes de orquestras, regentes corais, cantores, instrumentistas, 
pianistas colaboradores, e até mesmo como músicos voluntários – todo músico deve ter a 
oportunidade de desenvolver suas habilidades funcionais ao piano e usufruir deste 
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instrumento como ferramenta auxiliar, quer seja na atividade de ensino, quer seja na atividade 
de criação.  
Confirmou-se que a aprendizagem cooperativa no ambiente educacional possui 
objetivos e metas específicas, como a promoção do desenvolvimento cognitivo e social em 
grupo, o estímulo ao pensamento crítico, discussões e reflexões dos alunos, a adoção da ideia 
de aprendizagem para a vida, o aumento da autoestima, da afetividade e da motivação dos 
alunos para as atividades educacionais. 
Um grupo pode ser definido como um conjunto de membros que mutuamente se 
percebem de forma cooperativa ou interdependentes em algum aspecto e em algum grau. A 
natureza de cooperação se manifesta quando os membros compartilham objetivos comuns e 
contrastantes, experiências que contribuem para a rica variedade de conhecimentos e ideias 
que surgem para enriquecer o grupo.  
A aprendizagem cooperativa é uma metodologia de ensino altamente estruturada 
que emprega pequenos grupos de alunos que trabalham em conjunto para maximizar o seu 
individual de aprendizagem. Percebe-se que o foco da aprendizagem cooperativa é a ideia de 
que duas pessoas pensam melhor do que uma. Num grupo de pessoas ou estudantes sempre 
haverá uma rica diversidade de ideias, conhecimento e experiências. O coletivo de ideias 
sempre será maior do que aquelas de um indivíduo. Diante desta abordagem, percebemos que 
a fase de preparação das aulas merece uma atenção especial, pois ao professor é reservado o 
papel de pesquisar, propor, construir e adaptar as atividades responsáveis pela construção do 
conhecimento do grupo. 
Constatou-se a importância do papel do professor enquanto figura que estimula e 
incentiva as trocas de conhecimento, que não se limita apenas às próprias observações em 
relação à execução musical, mas orienta e incentiva os alunos a analisarem as realizações dos 
colegas, bem como a expressarem verbalmente essa análise. Este é um padrão de 
comunicação que se mostra eficaz no processo de aprendizagem em grupo, sendo 
simultaneamente uma estratégia cuja finalidade é promover a descoberta orientada para a 
resolução de problemas, e, consequentemente, o sucesso do grupo. O professor deve sempre 
tentar fomentar um espírito de compartilhamento e de encorajamento entre os alunos, 
desenvolvendo este comportamento desde o primeiro dia.  
Pode-se notar que aspectos intrinsicamente ligados à dinâmica cooperativa como 
motivação, autoestima, relacionamento interpessoal, capacidade analítica e crítica favorecem 
o aproveitamento e enriquecimento do processo de aprendizagem da classe de piano em 
grupo. 
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Concluímos que a interdependência positiva, a interação, a responsabilidade 
individual, a habilidade social e a avaliação do grupo são os elementos essenciais que devem 
estar presentes para uma aprendizagem cooperativa de sucesso. 
Demonstrados os ganhos da utilização da teoria da aprendizagem cooperativa ao 
ensino de piano em grupo, o presente trabalho pretendeu privilegiar a aplicação desta ao 
conteúdo que visa o desenvolvimento das habilidades funcionais, apresentando propostas de 
exercícios voltados ao ensino de piano em grupo. Por se tratar de um contexto brasileiro, os 
exercícios destinados ao desenvolvimento das habilidades funcionais foram desenvolvidos 
baseado na canção folclórica Bambalalão, por acreditar ser um meio facilitador da 
aprendizagem. A escolha desta canção folclórica em especial foi baseada no fato de que é a 
mais simples dentre as canções folclóricas mais conhecidas, uma vez que a melodia utiliza 
apenas 3 notas – com intervalo de 4a. justa descendente e 2a. maior ascendente em relação à 
nota inicial – enquanto o acompanhamento pode ser realizado com a cadência perfeita V7 – I 
(dominante – tônica). Os 5 arranjos que podem ser encontrados no apêndice, são exercícios de 
maior complexidade, escritos no decorrer da pesquisa. 
O uso de material folclórico tem se mostrado como uma importante ferramenta no 
ensino uma vez que já faz parte do inconsciente coletivo de um povo, o processo de leitura, 
escuta e assimilação ocorre mais natural e eficientemente.  
As manifestações folclóricas, por si só, são mutantes, e adaptá-las a um contexto 
atualizado é fundamental para que as novas gerações possam se interessar por elas. Outro 
ponto que é importante esclarecer é o fato das melodias folclóricas serem de domínio público, 
o que facilita muito sua edição, mostrando-se ser um aspecto positivo se pensarmos nas 
possibilidades de divulgação e preservação das mesmas.  
Não podemos pensar no nosso cancioneiro folclórico, sem levar em conta a nossa 
história, nossa vida, nossa alma, enfim, nosso contexto. Explorar as habilidades funcionais no 
ensino de piano em grupo partindo-se do material folclórico brasileiro, assim como a 
construção de arranjos voltados ao desenvolvimento técnico básico, levando em conta a 
diversidade dentro da coletividade, tem se mostrado uma metodologia eficiente na formação 
do músico.  
A metodologia adotada não se esgota neste trabalho, pois inúmeras canções 
podem ser utilizadas para criar exercícios e atividades voltadas ao desenvolvimento das 
habilidades funcionais nas aulas de piano em grupo. A escolha do método, em suma, depende 
da realidade local e humana. Tomamos a tarefa de fazer reviver as nossas mais genuínas 
expressões, aquelas herdadas da nossa pátria enquanto veículo para o ensino da música.  
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Havendo a consciência por parte do professor da importância de aprimorar as 
habilidades funcionais dos alunos, é indispensável que seja feito, desde o início, de maneira 
sistemática e gradual, uma vez que tais habilidades podem ser decisivas na vida musical do 
indivíduo, além de proporcionar ao estudante uma compreensão musical mais abrangente e 
completa. 
O estudo cumpriu seu objetivo de traçar o histórico do ensino do piano em grupo 
desde sua origem até a atualidade, defender a abordagem cooperativa como linha de estudo 
eficaz e aplicável ao ensino de piano em grupo e apresentar propostas de exercícios voltados 
ao desenvolvimento das habilidades funcionais na aula de piano em grupo utilizando material 
da canção folclórica brasileira, aspirando-se contribuir na transmissão do repertório de 
canções folclóricas brasileiras às futuras gerações, incentivar a elaboração de material 
pedagógico brasileiro voltados ao ensino do piano em grupo, fomentar a criação de arranjos e 
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Durante o desenvolvimento desta pesquisa também foram criados 4 arranjos que 
podem ser utilizados na aula de piano em grupo. Os arranjos foram desenvolvidos utilizando 
o material musical das canções Tutú marambá, Cai cai balão,  Se esta rua fosse minha e 
Ciranda cirandinha. Cada arranjo, que pode ser considerado como grande exercício para ser 
realizado em grupo, tem por objetivo trabalhar aspectos de performance em conjunto como 
agógica, fraseado, andamento, compartilhar aspectos interpretativos, desenvolver a percepção 
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